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Presentación 








Hacia la indexación de Entretextos 


ntretextos es uno de los órganos de publicación de aspectos de interés para la Facultad de 

ciencias de la educación y, por lo tanto, de sus programas de Licenciatura; es un facilitador de 

la discusión académica, un vehículo de transmisión del conocimiento de afuera hacia adentro 
y viceversa, un ‘mostrador del trabajo interno. El intercambio y el acercamiento con investigadores 
de universidades colombianas y, muy especialmente, de instituciones y unidades de investigación y de 
docencia de otros países. 


La última anotación pone de manifiesto que sí es posible el intercambio de información, resultante de 
procesos de investigación, que muestran similitudes y diferencias del quehacer pedagógico y cultural 
en hispanoamérica. La participación constante de estos estudiosos, con formación de alto nivel, cuya 
argumentación muestra coherencia y profundidad, lleva a pensar que se está consolidando el camino 
de Entretextos. 


La finalidad de nuestra publicación de convertirse en escenario de diálogo multidisciplinar con enfoque 
educativo está lográndose a partir del intercambio; la Universidad de La Guajira propicia las condicio- 
nes para que esta dinámica se profundice, por ello tiene la intención de dar los pasos necesarios para 
la indexación. Y qué es indexación?, es la legitimación de los oficios y de los quehaceres académicos 
a través de su escritura científica; por esta razón, la indexación supone calidad de los materiales que 
publica porque mientras más alta sea su calidad más revierte en prestigio y difusión. Entretextos, por 
esta vía, también apoya y retribuye buen nombre a la institución. 


Para una docencia más actualizada y más cercana a las realidades de la producción y reproducción 
de información y de conocimiento, nada mejor que una publicación periódica. Entretextos propicia 
un acercamiento a distintas manifestaciones de la diversidad: de formas de aprender y de enseñar, de 
interpretar el mundo, de relaciones con la naturaleza y de prácticas pedagógicas —de las facultades de 
ciencias de la educación, especialmente-. 


Esta publicación semestral de carácter institucional dedica el presente número a ensayos y reflexiones 
en distintas disciplinas. 


La Presentación, da una idea clara de las implicaciones de la indexación de Entretextos y del acerca- 
miento a la consolidación del camino recorrido; la página Editorial se dedica a una reflexión acerca 
de la relación entre modernidad, coherencia y calidad; la columna que expresa el pensamiento Desde 
la Rectoría apunta hacia la importancia que tienen en la vida institucional los grupos de investigación 
y la voz Desde la Decanatura, se refiere al presente de la Facultad de ciencias de la educación frente 
a los procesos de actualización de los registros calificados de sus programas y de la importancia que 
esta dinámica reviste. 


Las secciones que conforman el presente número son: Estudios culturales, Pedagogía y didáctica, 
Literatura y educación, Historia y educación, Pinceladas regionales y Noticias académicas. 
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Estudios culturales presenta cuatro visiones disciplinares de la relación realidad-escuela. 


Pedagogía y didáctica, muestra dos acercamientos a los procesos pedagógicos generados en los de 
enseñanza: uno, desde la práctica cotidiana y otro desde la planificación del docente. 


Literatura y educación, plantea el placer del uso de la palabra, en ambos casos, buscando mostrar la 
recreación y multiplicación de los mundos del conocimiento en el contacto con la palabra y con el otro. 


Historia y educación, en dos ensayos, uno, alcanza a percibirse la importancia de la distinción entre 
memoria e historia pues sirve para explicar procesos educativos y, otro, que describe el desenvolmiento 
de una propuesta oficial para el manejo de la escuela. 


Pinceladas regionales, su autora destaca una de tantas vivencias de estudiantes mujeres que tienen 
que llevar a sus pequeños a la institución; en este caso, la autora vió crecer a la niña a medida que su 
madre avanzaba en su formación. 
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Editorial 











Modernidad, coherencia y calidad 


a calidad se evidencia en los atributos del ser, del objeto, del producto; satisface necesidades 

y expectativas. La calidad empieza, se concreta y termina en los detalles; éstos, circundan el 

desenvolvimiento y la ‘vida’ de aquello a lo que se aplica. Si se encuentra en los detalles, implica 
los procesos y cada una de las acciones dentro de éstos. 


Y en educación, ¿dónde se percibe?, ¿cuáles son los procesos y las acciones que la garantizan?. Una 
respuesta rápida emerge al observarla en relación con lo que hacemos y lo que decimos. La labor 
de una institución educativa se concentra en la formación de personas que actúan con pertinencia. 
Ésta, se genera en los procesos pedagógicos que ayudan al estudiante a resolver problemas, a brindar 
soluciones y a imaginar tanto los unos como las otras. 


Dos amplios campos tenemos ante nosotros como formadores de formadores: modernidad y moderni- 
zación; la primera, en la propuesta kantiana, relaciona el desarrollo social y personal con la autonomía 
del ser, lo cual implica conocer y reconocer el aquí y el ahora (formación integral) que permite a la 
persona levantar la mirada para encontrarse en el mundo de la interdisciplinariedad y, por tanto, 
mirar y ver posibilidades de problemas y de soluciones; la segunda, brinda apropiación de tecnolo- 
gías, manipulación adecuada de instrumentos y profundización en disciplinas científicas específicas 
(formación profesional) asociadas al confort, a la comodidad y al bienestar material, especialmente. 


Modernidad, modernización y calidad pueden ser componentes de una misma intención de formación 
si cada una de ellas, entre sí y como procesos, guardan estrecha relación. De esta manera, estamos 
cerca de la coherencia; mientras más intensa sea ésta, más cerca estaremos de la calidad educativa. 


“Del dicho al hecho hay mucho trecho”, escuchábamos en la escuela y en la familia. Entretextos invita 
a los formadores de formadores a que “el trecho sea cada vez menor” en su quehacer porque una 
academia de calidad no cae de los cielos, hay que construirla con el esfuerzo y el aporte de cada uno. 
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Desde la Rectoría 








Los grupos de investigación 


E satisfactorio el hecho de la participación de los docentes, de todas las modalidades de vincula- 
ción, en la conformación de grupos de investigación. De unos pocos, hace menos de diez afios, a 
más de una decena actualmente, muestra que institucionalmente estamos contemplando la realidad 
académica de otra manera: estamos queriendo pasar de la simple y cómoda reproducción al esfuerzo 
de la producción de conocimiento. 


La conformación y vinculación dinámica al grupo de investigación, se manifiesta también en varias 
perspectivas: cada vez es mayor el número de profesores convertidos en pares académicos del Ministerio 
de educación nacional y en evaluadores de proyectos de Colciencias; asimismo, los docentes, están 
transitando el camino de su formación desde maestrías y doctorados para apoyar a sus estudiantes 
con niveles de profundización mayores y mejores. 


Las cifras son alentadoras, por lo cual, la Rectoría tiene la disposición firme de apoyar todas estas 
iniciativas personales y de las dependencias. A través de Entretextos, pueden concretarse muchas 
ideas-proyectos que luego se reconocen en sus avances y resultados. Esperamos ver pronto otros pro- 
yectos como Entretextos que evidencien la labor de otros colectivos disciplinares e interdisciplinares. 


Carlos Arturo Robles Julio 
Rector 
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Desde la Decanatura 











Preparación para la actualización de los registros de 
los programas 


os registros calificados de los programas no son sólo formalismos y normatividades; son procesos 

de preparación para la materialización de la alta calidad de los programas. Este proceso que vive 
nuestra Facultad es también una actualización de nuestra memoria; la revisión de los contextos y de 
lo actuado, la autoevaluación, la constitución de equipos de trabajo, la renovación de los planes de 
estudio están conduciendo a su reorganización. 


Estamos viviendo un ambiente de renovación. La Facultad, a partir de este proceso, como quien dice, 
ha estado desempolvando sus archivos y está actualizando iniciativas, ideas sueltas y trata de ponerlas 
en orden. Así, estamos viendo con más claridad, por ejemplo, los trabajos de grado organizados desde 
sus temáticas, como aporte de un curso; la sistematización de los documentos al servicio de la academia 
como labor del Centro de información sobre grupos étnicos -CIGE-, el incremento en la conformación 
de grupos de investigación y la permanencia y el fortalecimiento de los semilleros, han hecho evidente 
parte de lo logrado. A ello se suma la formación de alto nivel y las pasantías internacionales, como 
opciones para el fortalecimiento de la investigación en la Facultad, a la cual están accediendo varios de 
nuestros docentes. El trabajo en equipo, la interdisciplinariedad, se están abriendo su espacio también. 


Entretextos, es un instrumento para mostrar lo que somos y además para ir construyendo el diálogo 
necesario para ser lo que queremos ser. 


Nancy Josefa Ortíz Gámez 
Decana 
Facultad de ciencias de la educación 
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“La envidia”, susurran al oido y con una carcajada burlona se regocijan 
¡ahí viene!. 
Tomado de: rinconmagicomiblogpersonal.blogspot.com 


ESTUDIOS CULTURALES 


Hacia un reconocimiento de las epistemologías indígenas 





Weildler Guerra Curvelo* 





p 





Resumen 


El presente artículo desea examinar el crecente interés por el reconocimiento de las llamadas “epistemologías indígenas" 
entendidas como un tipo de conocimiento socialmente construido y formado a través de procesos económicos, históricos 
y sociopolíticos en un contexto geográfico determinado. Para ello se analiza este concepto discutiendo sus implicaciones 
teóricas y metodológicas y examinando sus diferencias con la llamada epistemología modernista. Se considera que diver- 
sos Pueblos Indígenas dotan a los no humanos de atributos y capacidades sociales lo que actúa como una epistemología 
relacional. En esta el proceso de conocimiento del mundo se enfocar primeramente desde un punto de vista relacional 
dentro de los cambiantes horizontes del observador. El conocimiento crece a partir de las habilidades del conocedor para 
mantenerse relacionado con lo conocido. Hasta ahora estas formas de conocimiento han sido clasificadas anteponiéndole 
el término "etno". De esta forma un campo específico de conocimiento local es enmarcado en una relación confusa y 
desigual con el conocimiento occidental. Finalmente este trabajo propone adoptar una visión pluralizada que adopte el 
reconocimiento de estas epistemologias. 


Palabras-clave: epistemologías, atributos, relacional, conocedor, pluralizada. 
Towards recognition of indigenous epistemologies 
Abstract 


This article aims to examine the growing interest in the recognition of so-called "indigenous epistemology" understood as 
a kind of knowledge socially constructed and shaped by economic, historical and sociopolitical processes in a particular 
geographical context. For this reason, this concept is analized discussing its implications and examining the theoretical and 
methodological differences with the so-called modernist epistemology, It is thought that many Indigenous Peoples endow 
attributes and social skills to not human which acts as a relational epistemeology. In this, the process of understanding 
the world focuses primarily from a relational point of view within the shifting horizons of the observer. Knowledge grows 
from the knower skills to stay involved with the known. So far these forms of knowledge have been classified prepending 
the word "ethnic." Thus a specific field of local knowledge is framed in a confusing and uneven relationship with Western 
knowledge. Finally, this paper proposes to adopt a pluralized view taken by the recognition of these epistemologies. 


Key-words: epistemology, attributes, relational, connoiseur, pluralized 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Sünaimüin e'raajiraa sujutu sütüjain wayuu 
Wüiter Keera Kuruweelo 


Ashajuushikat tüü shia saashajeweeka achiki tú shi'ireeka müinrü'ü yaa e'raajaa so'u tú "sütüjainka wayuu” shia sukua'ipa 
wane aüjaa akumajuushi sutuma waima wayuu sulu'ujee tii kasa nayulaka anainjee nakanajüin, akújuushika otta tú 
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HACIA UN RECONOCIMIENTO DE LAS EPISTEMOLOGÍAS INDÍGENAS 





akua'ipaakat sulu'u natuma naa wayuukana sulu'u wane mma. Süpüla tüüwaalai achajaana akua'ipalü pütchika tüü ma’aka 
lotüle sukua'ipa sulu’u joolu'u tü karalouta aashajaaka süchiki tü atüjaa jeketüka. Sulu'u nakua'ipa naa wayuukana eesü 
shi'itaanüle wane akua'ipa sünain tü kasa nnojotka wayuuin maka saa'in wne atüjaa akumajünüsü sulu'ujee tü kasa yalaka 
wapüleeru, wo'upalu'u wakumajiraaka akua'ipa akatsa wakatalúin woulia shia. Yaaya e'rajaa sukua'ipa tü mma werüin 
palajana sulu'uje tii kasa weraajaka, e'irataka un'upalu'u chi e'rajaka so'u. Tú atújaaka mulo'usü shi'ipaya watüjain pejeji- 
rawaa sünain tü kasa we'raajaka. Müima'a yaa sukua'ipa atüjaaka tüüwaalai akatajünüsü süma shi'itaanüin süttianain tú 
pütchi “etno” münaka. Maka mojutka saa'in tú sütüjainka wayuu shi'ipounain tú sütüjalaka alijuna. Anuuka ashajuushika 
tüü akumajünüin shi'ire awanajirawaa tü atújaa sümanaka alijuna otta tú süma'anaka wayuu. 


Pütchi kalu'uka súchiki. kasa atüjünaka, kama'ana, eraajirawaa, e'raajüshi, waimasü sukus'ipa 





Introducción 


| interés en el conocimiento indígena! ha crecido 

de manera significativa en los últimos años. Inves- 
tigadores de diferentes disciplinas, educadores, ONG's, 
entidades gubernamentales y agencias de cooperación 
internacional se muestran interesados en las cosmolo- 
gías, percepciones y sistemas taxonómicos indígenas 
reconociendo la importancia que este conocimiento tiene 
con respecto al manejo de ecosistemas frágiles o para 
el éxito de las acciones de planificación de programas 
sociales y económicos dirigidos a estas agrupaciones 
humanas. No obstante, hasta hace pocas décadas, en el 
ámbito de las agencias que promueven el 'desarrollo', 
este tipo de conocimientos era visto como ‘inferior’, 
‘ineficiente’ y como un obstáculo para sus propósitos, 
muchas veces de carácter utilitario (Agrawal, 1995). 


El interés de la antropología en el tema de las formas 
de conocimiento de las llamadas, por la escuela evolu- 
cionista, “sociedades primitivas” y los debates que estas 
formas han suscitado, se encuentra asociado a figuras 
emblemáticas de la disciplina desde Tylor, Levi Bruhl, 
Malinowski, Evans-Pritchard y Levi-Strauss hasta los 
más recientes aportes de Agrawall, Ingold y Descola, 
aunque la lista podría ser mucho más extensa. Este cre- 
ciente interés origina diversos interrogantes asociados 
a aspectos epistemológicos y teóricos del surgimiento 
de los conceptos fundacionales aquí empleados: ¿en 





1 Como lo ha señalado Linda Tuhiwai-Smith (1999) el término indígena 
puede ser problemático dado que bajo este rótulo extensamente 
colectivo, pueden aparecer centenares de poblaciones que tienen 
experiencias disimiles con los imperialismos 





qué consisten las epistemologías indígenas?, ¿qué en- 
tendemos por conocimiento?, ¿qué connotaciones tiene 
añadirle el adjetivo indígena?, ¿en qué se diferencia del 
conocimiento moderno occidental? (Lawer and Aswani, 
2009). No se trata simplemente de interesarnos por estu- 
diar los sistemas taxonómicos sino que el reto es mucho 
más amplio y conlleva el abordaje y reconocimiento de 
auténticas ontologías y epistemologías diferentes de las 
predominantes en Occidente?. 


En el presente ensayo pretendemos analizar el con- 
cepto de “epistemologías indígenas” discutiendo sus 
implicaciones teóricas y metodológicas y examinando 
sus diferencias con la epistemología que autores como 
Birn-David (1999)* han llamado epistemología moder- 
nista*. Para ello nos apoyaremos en otros autores y en 
ejemplos tomados de la investigación etnográfica propia. 


1. ¿Qué son las epistemologías indígenas? 


Gegeo y Watson (2002) han definido las epistemologías 
indígenas como “las variadas formas en que un grupo 
cultural piensa, crea, (re) formula y teoriza acerca de 





2 Esta tarea, según Sillitoe (1998), puede marcar un giro en el método 
antropológico en la medida en que los indígenas, que en el pasado se 
habían considerados como meros informantes y objetos de la indagación 
antropológica deberían ser considerados ahora como colaboradores 
o coinvestigadores dada la situación de horizontalidad en que se 
encontrarían ambos sistemas de conocimiento. 

3 Birn-David Nurit, ‘Animism’ Revisited: Personhood, Environmental and 
relational epistemology. Current Anthropology, vol 40, february 1999 

4  Empleamos aquí el concepto de epistemología modernista con base en 
la definición dada por Birn David (1999). Esta no se plantea como una 
dicotomía frente al concepto de ‘primitiva’ ni pretende ser el equivalente 
de “científica” sino que se refiere a las ideas y prácticas que dominaron 
el paisaje cultural euroamericano desde el siglo XVII hasta el XX 
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ESTUDIOS CULTURALES 


su conocimiento por medio de las formas tradicionales 
de discurso y comunicación anclando la confianza de 
ese discurso en la cultura”. Ello corresponde a un tipo 
de conocimiento socialmente construido y formado a 
través de procesos económicos, históricos y sociopolí- 
ticos en un contexto geográfico determinado. Visto de 
esta manera sería un conocimiento socialmente situado, 
que puede tener o no un alcance universal pero que es 
creado de manera situacional (Gegeo and Watson, ibid). 
Este conocimiento es empleado mediante estrategias 
epistemológicas que no sólo abarcan la elaboración de 
principios categoriales para el ordenamiento del entorno 
natural sino que pueden emplearse en el plano social en 
eventos tales como reuniones comunales, enseñanza en 
escuelas o resolución de disputas". 


Lauer y Aswani (2009) hacen una distinción entre 
perspectivas que miran las epistemologías indígenas 
con base en modelos cognitivos y cuyo interés apunta 
a examinarlas como orientadas hacia la práctica. Los 
autores citados consideran, con base en su experiencia 
etnográfica entre los pescadores de las Islas Salomon, 
que la perspectiva epistemológica vigente entre estos 
pescadores se halla orientada hacia la práctica y provee 
un entendimiento del conocimiento más comprehensivo 
e informativo que el basado en sistemas cognitivos. 
Dichos conocimientos se basan en sensibilidades, orien- 
taciones y destrezas adquiridas a lo largo de una vida 
de compromiso y desempefio de actividades prácticas. 
Ello implica que dentro de dichas epistemologías exista 
un compromiso con una praxis indígena de carácter 
crítico que involucre la reflexión crítica acerca de la 
cultura, historia, conocimiento, política y del contexto 
sociopolítico en el cual se desenvuelven sus vidas y que 
les permita pasar a una siguiente etapa de acción a partir 
de esa reflexión crítica. 


Autores como Gegeo (2001) consideran que de manera 
adicional al estudio de las epistemologías y ontologías 
indígenas se debe profundizar en el estudio de auténti- 
cas filosofías indígenas. Durante mucho tiempo desde 





5  Gegeo cita el ejemplo de los niños Kwara'e entrenados desde los tres 
afios para reconocer y reproducir con cuidado y fidelidad el habla de 
otros pues esta habilidad es valorada socialmente para su empleo en 
eventos püblicos, especialmente en disputas en donde el habla reportada 
de esta manera se considera una importante evidencia y es materia de 
un intenso interrogatorio 
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Occidente éstas han sido marcadas con las rübricas de 
‘magia’, ‘religion’, brujería” o “culto a los ancestros” y 
otras etiquetas discriminatorias. En el marco de un pro- 
ceso histórico de descolonización ocurrida en la extensa 
región del Pacífico, el autor se pregunta: “¿de qué sirve 
la independencia política de los Pueblos Indígenas si se 
permanece epistemológicamente colonizado?. Gegeo 
considera que es un tarea crucial la creación de lo que el 
llama una Voz Pacifica. A su manera de ver, la ontología 
de los Pueblos Indígenas deber ser una voz unificada, 
especie de amplio paraguas que comprenda las múltiples 
voces del Pacifico pues no se trata de reemplazar una 
hegemonía por otra ni de reproducir nuevamente la 
experiencia colonial. 


2. El debate sobre el conocimiento indígena 


Una aproximación al entendimiento de las epistemolo- 
glas indígenas nos plantea diversos interrogantes ¿qué 
constituye el proceso de conocimiento en estas epistemo- 
logías?, ¿qué es conocimiento?, ¿quién puede conocer?, 
¿qué puede ser conocido?, ¿cuáles son las estrategias 
epistemológicas para adquirir conocimiento?, ¿cuáles 
son los discursos prácticos envueltos? (Gegeo, 2001). 


Seguramente las respuestas a los interrogantes plan- 
teados superan con mucho el modesto objetivo de este 
breve ensayo, sin embargo, su planteamiento estimula 
la indagación acerca de los diversos sentidos que han 
adquirido hasta ahora conceptos fundacionales como 
“conocimiento' e indígena”. Ha existido un amplio debate 
en la disciplina antropológica sobre las implicaciones 
surgidas al clasificar a ciertos tipos de conocimiento 
como “indígenas”. Algunos autores consideran que este 
tipo de distinciones se fundamentan en viejas estructu- 
ras conceptuales discriminatorias cercanas a las ideas 
evolucionistas (Kuper, 2003). 


Agrawal (1995) plantea que en el debate hay mucho de 
ingenuidad de parte de quienes él denomina ‘neoindi- 
genistas” y se pregunta qué diferencia el conocimiento 
indígena del occidental. Estas diferencias comprenden, 
según dicho autor, tres dimensiones principales 1) de 
carácter sustantivo, relacionadas con las características 





6  Gegeo, David (2001). (Re) visioning knowledge transformation in the 
Pacific: a response to Subramani's “The oceanic imaginary” 


de la materia temática de ambos sistemas de conoci- 
miento; 2) metodológicas y epistemológicas: las dos 
formas de conocimientos emplean diferentes métodos 
de investigar la realidad y poseen diferentes visiones 
de mundo; y 3) contextual: ambos difieren porque el 
conocimiento tradicional es más profundamente arrai- 
gado en su contexto. 


Sin embargo, Agrawal considera que ambos sistemas 
de conocimientos han entrado en contacto desde hace 
siglos y su interacción tiene como mínimo quinientos 
años y ha implicado variaciones, trasformaciones, inter- 
cambio y aprendizaje sobre el pasado. Los conocimientos 
indígenas no se encuentran aislados, no son estáticos 
ni inmodificables. Tampoco la ciencia occidental es 
monolítica ni está exenta de fracasos e incertidumbres. 
Por ello, un comienzo en esta dirección podría recono- 
cerse como la multiplicidad de lógicas y prácticas que 
se hallan por debajo de la creación y mantenimiento de 
los diferentes conocimientos. 


El conocimiento indígena puede ser percibido como 
algo encerrado. Un sistema de conocimiento propio de 
primitivos y salvajes en un éxtasis que precluye todo 
cambio más allá de las combinaciones repetitivas de los 
mismos elementos. Algo así como la imagen del bricoleur 
que Levi-Strauss nos recrea en El pensamiento salvaje. 
Algunos estudiosos identifican como un rasgo distintivo 
del conocimiento indígena el ocuparse principalmente 
de actividades concretas propias de la vida cotidiana que 
carecería de la capacidad de elaborar ideas abstractas. 
En contraste, el conocimiento científico occidental es 
visto como algo separado de las vidas diarias de las 
personas que tiene la capacidad de elaborar representa- 
ciones analíticas y abstractas del mundo (Thrupp, 1989). 
Sus explicaciones, de carácter universal, pueden resolver 
problemas y ser aplicadas en diferentes contextos. 


Empero, otros autores consideran que el conocimiento 
indígena puede contener elaboradas y complejas ideas, 
percepciones, conocimientos no utilitarios y capacidades 
innovadoras respecto de fenómenos que pertenecen 
a los campos de la ecología, la biología, la geografía, 
entre otros. De manera similar la línea divisoria que 
separa el conocimiento occidental de las necesidades 
propias de la vida cotidiana puede ser también difusa 
(Agrawal, 2005). 





HACIA UN RECONOCIMIENTO DE LAS EPISTEMOLOGÍAS INDÍGENAS 


3. Una epistemología relacional 


Para algunas agrupaciones indígenas el conocimiento 
esta codificado en el ambiente. Con el fin de sustentar 
esta afirmación debo recurre a un suceso de mi propia 
experiencia etnográfica en las riberas del Rio Ranchería 
que nace en la Sierra Nevada de Santa Marta en Colom- 
bia y recorre el territorio de varios pueblos indígenas. 
Esta zona era recorrida por un grupo de biólogos y otros 
profesionales de las ciencias ambientales que tomaban 
muestras de la flora del bosque ripario para enviar a sus 
laboratorios. Casi simultáneamente -como parte de un 
extenso y multidisciplinario proyecto de estudios sobre el 
río- entrevistaba, sobre el uso de las plantas de las riberas 
en las prácticas curativas indígenas, a una mujer mayor 
wayuu llamada Adelaida Márquez (80). En un momento 
de nuestra conversación pregunté a Adelaida ¿cómo ha- 
bían obtenido los wayuu el conocimiento acerca de qué 
plantas eran curativas con respecto a las enfermedades 
correspondientes?. Sin inmutarse, me respondió que los 
propios arboles se los habían comunicado: “Si sabemos 
para qué sirve cada una de las plantas es porque ellas 
mismas nos lo han trasmitido”. 


La respuesta de Adelaida no tendría sentido para los 
biólogos que tomaban las muestras y cuyo conocimientos 
acerca de las plantas que recolectaban provendría de 
los resultados de un laboratorio situado en lugar muy 
distante de allí y no de una conversación con los árboles. 
Entretanto, me quedé pensando en lo complejas y fluidas 
que debían ser las relaciones existentes entre humanos y 
no humanos en el único rio existente en el semidesértico 
territorio guajiro. Dado que los wayuu tienen diversas 
actividades económicas -caza, recolección, pesca marina, 
pastoreo y agricultura- recordé, como lo ha afirmado 
Milton (1993), que las sociedades que tienen muchos 
modos de interactuar con el entorno tendrán visiones 
múltiples y complejas del mismo. Ello me estimuló a que 
emprendiese mi proyecto de investigación doctoral en 
el campo de las relaciones entre sociedad y naturaleza. 


Tiempo después investigando sobre el animismo en- 
contré en un artículo de la antropóloga israelí Nurit 
Birn-David llamado “Animism” Revisited: Personhood, 
Environmental and relational epistemology (1999) una 
clave para entender la afirmación de Adelaida. En esta 
publicación la autora que ha trabajado entre los Nayaka 
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del sur de la India considera las múltiples acepciones, 
generalizaciones y cambios sufridos por el concepto 
de “animismo' desde que E. B. Tylor lo desarrollara 
en su obra maestra Culture primitives en 1871 hasta 
las recientes reelaboraciones del término por parte de 
Sahlins (1972), Gudeman (1986) y Descola (1996). Birn 
David (1999) afirma que entre grupos de cazadores- 
recolectores indígenas el animismo, entendido como 
un modo de identificación que dota a los no humanos 
de atributos y capacidades sociales, actúa como una 
epistemología relacional. 


En esta epistemología, el proceso de conocimiento del 
mundo se enfoca primeramente desde un punto de 
vista relacional dentro de los cambiantes horizontes del 
observador. El conocimiento crece a partir de las habili- 
dades del conocedor para mantenerse relacionado con lo 
conocido. Esta epistemología es considerada por grupos 
de cazadores recolectores como más fidedigna que otras 
formas de conocimiento del mundo (Birn David, ibid). 


Dentro de una visión positivista es difícil de aceptar 
que las personas hablen con los no humanos y que los 
árboles puedan transmitir conocimientos a los seres hu- 
manos. También es difícil desde la perspectiva indígena 
entender que se pueda obtener conocimiento de los 
árboles separando sus partes o arrancando las plantas 
del suelo. Según Birn David (ibid), si el objeto de la 
epistemología modernista es un esquema totalizante 
de esencias separadas, el objetivo del conocimiento 
animista es entender lo relacional dentro del cambiante 
horizonte del observador relacionado. En el segundo 
caso, el conocimiento crece a partir de la vinculación 
con otros cercanos. Ambas formas pueden considerarse 
reales y válidas, cada una tiene sus límites y fortalezas. 
La autora considera que la extendida disposición hu- 
mana a estructurar las cosas de manera relacional es 
culturalmente mediada en formas históricas específicas. 
Esta diversidad de epistemologías existe con su propio 
estatus local, historia y estructura. 


4. Antropólogos y epistemologías indígenas 


En Between Knowledges: Pacific Studies and Academic 
Disciplines (2003), Edward Hviding cita la crítica de 
Peter Worstlkey (1997) acerca de ¿por qué los antro- 
pólogos tienden a referirse a los conocimientos locales 


ENTRETEXTOS, NOVIEMBRE DE 2009, No. 5 





acerca de cosas y procesos en el medio humano con el 
término etnociencia?, ¿por qué caracterizar las ciencias 
de otros pueblos con el prefijo ‘etno’?. Es frecuente el 
empleo de términos como etnobiología, etnogeografía, 
etnomedicina, etnoastronomía y hasta etnomatemáticas. 
Cuando empleamos este prefijo, afirma Hviding, un 
campo específico de conocimiento local es enmarcado 
en una relación confusa y desigual con el conocimiento 
occidental el cual es considerado como el canon desde 
el cual se puede medir la confiablidad y otros atributos 
del primero. El término “etno' es colocado antes de los 
nombres de disciplinas que la epistemología occidental 
considera “ciencias objetivas”, basadas en el rigor del 
método hipotético-deductivo (Hviding, 2003). 


Colocado por fuera de un marco jerárquico occidental 
el amplio catálogo de la llamada ‘etnociencia’ es un 
potencial tesoro para la expansión del horizonte del 
conocimiento global (Hviding, 2003). Los antropólogos 
tienen frente a otras disciplinas una responsabilidad ma- 
yor pues han utilizado desde los orígenes de su disciplina 
los conocimientos indígenas como insumos para sus 
elaboraciones teóricas. En consecuencia, su papel será 
crucial en la adopción de una visión pluralizada para el 
reconocimiento de estas epistemologías. Ello implicará 
la habilidad para combinar epistemologías, disciplinas 
y conocimientos en diferentes proyectos y prácticas 
formulando formas innovadoras de investigación diri- 
gidas a alcanzar un entendimiento más universal que 
nos permita comprender cómo han sido constituidos y 
reconstituidos los diversos mundos. 
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Verde esmeralda, camino sin esperanza 





Luis Hernando Rivas Carvajal* 





Resumen 


Este artículo presenta aspectos sobresalientes de las relaciones sociales en uno de los períodos de violencia que más han 
marcado el territorio e influido en la educación en el Departamento de Boyacá (algo de responsabilidad le asiste en la 
deserción escolar). La zona esmeraldifera colombiana, desde hace varios siglos se ha destacado como territorio de conflicto. 


Se apoya en la indagación desde la memoria oral, como lo dejan ver algunos personajes entrevistados. Estos temas son 
tratados en Las relaciones de poder en el occidente boyacense 1961-1991, trabajo de grado para optar al título de Magister 
en Historia. 


Palabras-clave: esmeraldífera, occidente boyacense, violencia, relaciones de poder, guaqueros, cortes, mineros, patrones, 
obreros, conflictos. 


Emerald Green, the way without hope 
Abstract 


This article presents outstanding aspects of social relations in one of the periods of violence that have marked the territory 
and influenced the education in the Department of Boyaca (something of responsibility assists in the school dropouts). This 
colombian emeralds area, for several centuries has emerged as territory of conflict. 


It relies on the inquiry from the oral memory, as if noticed in the point of view of some characters interviewed. These 
issues are treated in Las relaciones de poder en el occidente boyacense 1961-1991, work of degree to qualify for the title 
of Master's degree in history. 


Key-words: Emeralds, western Boyacá, violence, power relations, guaqueros, cuts, miners, employers, workers, conflicts. 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Ipa tü wüitatatka, wane wopü mantianansalü 
Luis Pennanto Riwa Karuwajalü 


Ashajuushikat tüüwaalai shia suküjaka achiki tü kasa jayaka ma'i akua'ipa atumaa, so'utpana sükalio'u joulüin kasachiki 
sulu'u tira mma Woyaka münaka, mañatuika atuma túra mmakat, otta alatúin sütchuin sünaimüin sukua'ipa ekirajaa 
(shiaja yuutaka atuma tepichi sulu'ujee tii ekirajiapüleekat). Wattairü saalii juya sümaa joulüin ma'i kasaciki sulu'u mmakat 
tüüwaalai eere suyutnüin tü ipa wuitatatka ya Kolompia. 


Ayulaasü sulu'uje aküjuushi natuma naa laülaayu, jayaka atuma süchikua sukua'ipa tü kasacikikalüirua yalajatka sünainjee 
asakiijünaa süchiirua. Aashajana achikirü natuma naa aluwataashiikana yala so'utpünaa juya 1961- 1991. A'yataana anainrü 
süpüla aapawaa tiitulo sünain tü Magister münaka sünain istooria. 


Pütchi kalu'uka süchiki: Mma eejetüle joulüin tü ipa wuitatatka, uuchijee'erü sünain Woyaka, kasachiki, aluwataashiikana, 








ayujuliikana kasa mmapüjee, shikiipu'ukana aluwatawaa, a’yataaliikana, atkawaa 
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Verde esmeralda, camino sin esperanza 


E Colombia existen territorios caracterizados por pe- 
ríodos de abundancia económica y de proliferación 
de disputas por la posesión de las zonas productivas o las 
fuentes de ingresos que de ellas se derivan: la fiebre del 
oro amazónico, los hallazgos de nuevas betas del mismo 
mineral en Segovia, Remedios y Zaragoza, la abundancia 
del oro de aluvión en el Chocó, la bonanza marimbera 
en La Guajira, la producción cocalera en el Guaviare, 
los afloramientos esmeraldíferos de Peñas blancas, los 
apogeos en los nuevos cortes de esmeraldas de Muzo 
y Coscuez, las riquezas gemológicas en Zulia, vereda 
de Maripi, en los cortes de la pita y cunas. Asímismo, 
es propio el abandono por parte del gobierno en estas 
regiones de bonanza, el aislamiento administrativo, la 
ausencia de inversión, hechos que, por lo regular, han 
sido aprovechados por los dueños del capital para ejercer 
dominio, imponer posiciones y decisiones sociopolíticas, 
presionar, mandar y legislar sobre los demás. 


Boyacá, desde tiempos inmemorables, ha sido privile- 
giada, posee en sus zonas productoras las esmeraldas 
de la mejor calidad en el mundo. Una, al oriente, terri- 
torios de Chivor, Macanal, Somondoco, Guateque y La 
capilla; Chivor, descubierta por los españoles (1537) 
en las montañas de Somondoco, en chibcha “el dios de 
las piedras verdes"; se desconoce por cuanto tiempo 
fueron explotadas, se encontraban abandonadas y 
volvieron a localizarse en 1896. La otra, al occidente, 
de importancia ritual, territorio sagrado de muiscas, 
muzos y boyacenses; comprendida por los municipios 
de Muzo, Pauna, Copér, Briceño, San Pablo de Borbur, 
Otanche, Maripí, Quipama llamado “territorio Vásquez", 
en memoria del General Vásquez, quien recibió estas 
tierras como concesión por su participación en una de 
las tantas guerras civiles que tuvo el país a finales de 
mil ochocientos. 


Cuando Quesada invadió Tunja encontró en el cercado 
del jefe una esmeralda de 1815 quilates y durante la 
campafia de conquista obtuvo aproximadamente 7000 
piedras de esmeralda. Desde 1539 llegaron los españo- 
les a Muzo, por lo que se presume, que fue de Muzo y, 
posteriormente, de Coscuez de donde las extrajeron y 
desde esa fecha debió comenzar la lucha por el dominio 
territorial y el poder. 





VERDE ESMERALDA, CAMINO SIN ESPERANZA 


Son muchas las gemas que han salido de estas tierras y 
grande también el precio que han pagado sus habitan- 
tes; desde los muiscas, desplazados de sus tierras, los 
muzos casi exterminados, los boyacenses expulsados 
de sus fincas. Los que no, enfrentados a continuas 
luchas por defender sus tierras y soportando la tensión 
de sus familias armadas y organizadas para defender 
sus derechos ante grupos armados, llamados colonias, 
cuadrillas, pandillas, guerrillas, carteles, chusma, ban- 
doleros, militares y paramilitares, quienes con métodos 
diversos pretenden ser duefios del territorio. 


En el occidente boyacense la legitimidad y la legalidad 
se sustentaron en el poder ejercido por los duefios de 
la economía, la política y la milicia. La violencia se ha 
generado desde dos extremos: uno, en el que están 
quienes quieren apoderarse del territorio, otro, en 
el que se encuentran quienes deben defenderlo; ello 
desemboca en abuso de poder, maltrato, hurto, acceso 
carnal violento, cultivos ilícitos, testaferrato, lo cual se 
acompaña de miseria, desnutrición, prostitución, trata 
de personas y una esclavitud disfrazada de servilidad 
(hacia los patrones, jefes militares o dueños del poder). 


“Aquí desde que llegó la violencia, nunca se fue. Cuando se 
prendió el país, aquí en Muzo y Coscuez también se prendió; 
en Peñas Blancas no, porque en ese momento la esmeralda 
que sacaban de allá era muy poca y tampoco vivía mucha 
gente. Hasta después de 1961, cuando los administradores 
de una finca encontraron unos cristales de esmeralda bellisi- 
mos y grandes, ellos se los vendieron al cura de San Martín 
y éste se encargó de organizar las romerías de gente que 
, 


empezaron a escarbar y a encontrar piedras por cantidades” 
(Garabato”, 2002). 


A falta de regulación estatal a la economía ilegal, los 
poderes locales se fortalecieron. Surgieron líderes 
naturales, provenientes de diferentes grupos sociales, 
especialmente planteros y comerciantes que fueron 
convirtiéndose en fuerzas de orden subordinadas a las 
fuerzas de seguridad del Estado y de las autoridades 
civiles y mediaron e intervinieron en y con violencia y 
gracias a las relaciones de lealtad con el poder econó- 
mico, obtenían autonomía para el ingreso a las minas 





7 Entrevista con un viejo arriero de Peñas blancas, apodado ‘Garabato’, 
2002 
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y para laborar en ellas. Esto hizo que la correlación del 
poder se manifestara por medio de redes descentrali- 
zadas de dominio. 


“La vida empezó a valer muy poco y la esmeralda valía mucha 
Plata, pero para el comprador. Eso no es como ahora que uno 
le puede vender a cualquiera; uno encontraba una esmeralda 
y se la tenía que vender a su patrón porque ellos eran los que 
lo plantiaban y porque la tierra era de ellos y, eso, tampoco 
había quien le comprara a uno; ellos ponían el precio y eso le 
daban. Había gente que se subía a vender a Bogotá, después 
no podían volver por acá y en muchas ocasiones aparecían 
muertos.” 8 


La mayoría de los habitantes de la zona son desplaza- 
dos que provienen del sector rural, arrastran el aire 
resignado del campesino para quien el trabajo pesado, 
la servidumbre y el mal pago, no causan traumas. 
Sin embargo, cuando alcanzan grandes ingresos, son 
tocados por la ambición y en adelante prefieren la 
muerte en un túnel que salir vencidos del socavón que 
les promete fortuna. 


Trabajar sobre la tierra les convierte en seres despre- 
ciativos que se envanecen al acercarse a sus paisanos 
a comprarles con un fajo de billetes (producto de las 
riquezas que extrajeron de la tierra) los alimentos 
cultivados en la superficie. La agricultura en la región 
ha sufrido un estancamiento debido al abandono de 
las tierras, a la concentración de grandes propiedades 
en pocas manos y a los extensos terrenos baldíos per- 
tenecientes a mineros. 


Las presiones ejercidas sobre los habitantes de la re- 
gión les han generado una actitud defensiva, les han 
estigmatizado con que pertenecen a un linaje belicoso 
y violento, desconociendo el proceso cultural y las 
condiciones específicas generadas por la naturaleza de 
su territorio, la riqueza del subsuelo y la lucha por el 
poder que de allí se deriva. Para juzgar el proceder de 
las personas hay que conocer las pautas que las llevan a 
actuar de tal o cual manera; las comunidades responden 





8  Chimirro, anciano de unos 68 años, pese a su edad y a haber consumido 
rastrojero, licor fermentado de la miel de la caña de azúcar, conserva 
sus facultades y labora en oficios domésticos para seguir viviendo, pues 
sus familiares poco lo visitan (en 2001, momento de la entrevista, vivía 
con Martín Rojas, su patrón). 
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a su contexto y éste da origen a una conciencia histórica 
y, sobre ésta es que deben producirse los juicios. Más que 
justificar la actitud belicosa y violenta, se explican aquí 
las influencias y aportes que ha recibido para adquirir 
las características que hoy la determinan y que posible- 
mente tengan que ver con su proceder. 


Los españoles que vinieron -aventureros, desocupados, 
violentos y ambiciosos- habían sido reclutados para ser 
navegantes y se mezclaron con los muzo, de ascendencia 
caribe. Con el paso de los siglos, a esa herencia se unie- 
ron los aportes de muchos desplazados por la violencia 
bipartidista, amnistiados otros, bandoleros, delincuentes 
buscados por la justicia y rebuscadores atraídos por los 
ricos yacimientos esmeraldiferos encontrados en la zona. 
La ‘sumatoria’ de características culturales, actuaciones, 
expresiones, actitudes, pensamientos, creencias y pro- 
cederes, ha conformado el genotipo de los habitantes 
del occidente boyacense; en síntesis, si se considera la 
influencia de los habitantes en la construcción de una 
raza, hay que tener en cuenta las manifestaciones socio- 
culturales de las nuevas generaciones de ese territorio 
como producto de dicha influencia. 


Estas características y formas de pensar y actuar de los 
habitantes de la región, gestaron en las mentalidades 
el deseo de poder y las ansias de dominio; se creó una 
nueva división social que reconocía sólo dos clases: la 
de quienes ordenan y la de quienes obedecen, el dueño 
del poder y quien no lo tiene, el propietario del capital y 
quien no lo posee. Surgieron las relaciones entre patrón- 
(obrero raso, jefe militar, mujer, guaquero, políticos, 
gobierno, pueblo), jefe militar- (obrero, mujer, guaquero, 
pueblo) y mujer- (obrero, guaquero). Estas situaciones 
particulares y específicas se aclaran más adelante. 


Treinta años de conflicto (1961-1991) inquietan y 
exhortan a aprovechar las experiencias generadas por 
los conflictos; incentivan la búsqueda de propuestas de 
solución, su aplicación y uso como alternativas en es- 
pacios de características parecidas. El gobierno nacional 
tuvo muchas oportunidades para brindar soluciones a 
los conflictos presentados en este territorio y muchos 
los rechazos para su intervención económica y creativa. 
En el comienzo, las soluciones pudieron ser sencillas y, 
a falta de respuestas, la situación se fue agrandando y 
ahora el conflicto amenaza con estallar de nuevo. 


Mentalidades, comportamientos y educación 


La mayoría de habitantes de la región es joven y en pe- 
riodo de formación y la educación tiene para ellos tiene 
poca importancia. Muy contadas son las ocasiones en 
las cuales se habla de capacitación. Para formarse hay 
que salir y a ellos no les interesa abandonar su espacio. 
La escuela en Coscuez, tiene muchos años de fundada 
y tiene escasos estudiantes; durante mucho tiempo es- 
tuvo cerrada, carecía de docentes y, en ocasiones, eran 
integrantes de la comunidad, voluntarios que ofrecían 
su servicio. Muzo, debido a su antigiiedad, tamaño y 
cantidad de habitantes, logró en su casco urbano mayor 
atención en cuanto escuelas de básica primaria y colegios 
de secundaria. Sin embargo, en la zona de la mina, la 
situación fue parecida a la de Coscuez; los niños y jóve- 
nes, hijos o familiares de los guaqueros que llegaron al 
territorio (y habitaron barrios como “El higuerón”, “El 
mango”, “La catorce”, “La ye”, Matecafé”, ‘Matefique’, 
"Matecafia)), tuvieron oportunidad de estudiar sólo hasta 
los años ochenta. 


Evelio Cañón cuenta sobre su deserción escolar: 


“Cuando llegamos, en Coscuez, y propiamente de ida para 
la empresa había una placita desde donde se podía divisar 
el barrio La Culebrera y, más abajo, la quebrada y un gentío 
echando pala. A la gente se le ocurrió que había que hacer 
una escuela y, entre todos, ampliaron la placita y solicitaron a 
la Alcaldía les hiciera un galpón y lo adecuara y que, además, 
les nombrara un profesor. Yo tenía como doce años cuando me 
mandaron a estudiar; mi hermano Edgar tenía como dieciséis 
y nos íbamos juntos a la escuela, en la mañana y, en la tarde, 
con mi mamá, a trabajar en la quebrada, echando pala. Mi 
hermano tenía mucha suerte para la esmeralda y cada rato 
las encontraba. Ya andaba con una muchacha y también se 
había comprado su revólver niquelado. Me acuerdo bien que, 
esa tarde, subíamos de la quebrada y nos metimos, a echarnos 
una cerveza para la sed, en la tienda de al lado, del viejo Chi- 
mirro. Cuando entramos, un Paunero, de nombre Torcuato, se 
paró a saludar a mi mamá y Edgar aprovechó para cobrarle 
al paisano una plata que le debía. El tipo no dijo nada y se 
sentó donde estaba, con sus amigos. Al rato, se paró y le dijo 
a Edgar que por qué le cobraba delante sus amigos, que lo 
respetara. Edgar, que no se le quedaba callado a nadie, separó 
y cuando empezó a decirle que era que hace mucho tiempo 
que le debía la plata, ya el tipo tenía el revólver en la mano 
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y, sin decir más, le fue disparando en la cabeza. Edgar sacó 
su arma, y cuando levantó su brazo, él le descargo tres tiros 
más en el pecho. Después de eso yo no volví más a la escuela. 
Ya llevábamos como seis meses de clases, pero yo sin Edgar 
no quise volver más a esa escuela” ?, 


Distinción social regional 


El occidente boyacense ha inventado la manera de 
subsanar necesidades y requerimientos en los que 
debería estar presente el Estado. En lo social ha creado 
distinciones agrupadas por particularidades marcadas 
que permiten hacer una clasificación definida para de- 
terminar, de alguna manera, las relaciones de poder que 
caracterizaron la zona. Esta terminología se ha afianzado 
y se plantea como sigue: 


El patrón. Personaje que, por lo general, pertenece a 
la comunidad local y por sus actuaciones, procederes 
y situación económica se llama también ‘mandamás’ 
o propio”. La mayoría es de origen humilde; empieza 
como guaquero y va acumulando fortuna que, general- 
mente, reparte en la región ganándose los favores de 
la comunidad, aunque también invierte fuera de ella 
y multiplica su capital; actúa como juez, castiga a los 
infractores y recompensa a sus más fieles servidores; 
es árbitro en las querellas familiares y emplea a sus 
amigos en las minas; combina la benevolencia hacia los 
más pobres con la inclemencia para con sus enemigos; 
decide qué ha de hacerse en materia de orden público 
y de seguridad. El patrón comparte características el 
empresario, comerciante mayorista y con el zar; se con- 
vierte en jefe supremo y más que zar de las esmeraldas, 
se vuelve monarca, e impide que algo se mueva sin su 
aprobación sobre o bajo la faz del territorio. El zar es 
autoridad y juez supremo, 


“Yo mando dentro de la malla y, fuera de la malla, us- 
tedes me pertenecen”, 


El empresario. Es el “dueño de la mina,” adjudicatario de 
la zona de explotación. Vive en Bogotá, es dueño y señor 
de la región minera. Su palabra es ‘ley’, es conocido por 
su capacidad económica y poder, ejerce control social y 





9 Entrevista con Evelio Cañón, Arawato, Coscuez, 2003. 
10 Frase mencionada por Víctor Carranza, zar de las esmeraldas, según 
testimonio de Chiquitín, 2002. 
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político sobre los municipios y pueblos mineros, tiene a 
su servicio la clase dirigente que le sirve para legalizar 
y ejercer su orden y su poder. En la mayoría de casos, es 
el mismo patrón o alguien muy cercano de éste. 


El comerciante mayorista. Es el más poderoso, compra 
grandes lotes de esmeraldas en remates de la empresa, 
luce lujosas y pesadas joyas, gusta de licores finos y 
extranjeros, viandas exquisitas y abundantes, sombrero 
“pelo de guama” y se hace acompañar de bonitas damas. 
Maneja grandes cantidades de dinero en efectivo. 


El comerciante minorista. Compra esmeraldas en la 
mina, en la quebrada o en el parque del pueblo y las ven- 
de al comerciante mayorista; es extravagante en cuanto 
a sus vestidos, sombreros, joyas, chácaro o minicartera 
para cargar el dinero, zapatos finos de colores, pistola 
o revólver; es derrochador, ‘plantea’ al guaquero pobre. 


El jefe militar. Es el que respalda, protege y reemplaza 
al patrón en sus ausencias, por lo regular, por amenazas 
que tienen que ver con sus gigantescas fortunas. Es el 
encargado de impartir y hacer cumplir, entre sus sub- 
alternos, las órdenes del patrón. Casi siempre este jefe 
militar es asesinados y no son pocas las ocasiones en 
que la orden proviene del mismo patrón. 


El líder cívico. Está al servicio del patrón y es el apoyo, 
el enlace, entre los jefes militares y la comunidad. Como 
generalmente es de la región, posee poder político y es 
apreciado por los habitantes de la localidad; es el en- 
cargado de hacer llegar las órdenes del patrón hasta la 
última de las veredas, además de persuadir y asegurar el 
orden local. Para ello se valen del respaldo que reciben 
de los patrones, jefes militares y los pájaros. 


“Los patrones le dicen a uno por quién hay que votar; de 
pronto usted puede que no quiera y no va a votar, pero, eso 
sí, usted no puede votar por el contrario al del patrón, porque 
lo pueden joder y mucho menos hacerle campaña. Uno apoya 
al patrón que le ayuda a uno y el político le ayuda al patrón 
desde Bogotá”. 


Quienes se dedican a la política cumplen el papel de 
mediadores entre los esmeralderos y el gobierno. Los 
concejales, alcaldes, representantes a la cámara, sena- 
dores y gobernadores para ser elegidos, siempre son 
avalados por el poder esmeraldero. 
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“El occidente boyacense, incluyendo Chiquinquirá, estaba bajo 
el poder decisorio de los dueños de las minas de esmeralda. 
Los políticos tienen que estar de acuerdo con los patrones. 
Si tienen independencia de criterios no entran, van a tener 
dificultades, pues no van a tener ningún apoyo"! 


El poder, cuando es necesario, se apoya en la legalidad, 
pero cuando se ejerce violentamente se justifica en la 
ausencia gubernamental de quienes crean y deben hacer 
cumplir esas normas. 


"Los patrones necesitan tener gente dura en el gobierno, por 
eso en las elecciones siempre invierten dinero, por lo regular, 
entre ellos cuadran y, por ejemplo, si le dan cien millones a 
un candidato también le dan cien millones al otro, así, el 
que gane, de todas maneras es el de ellos, y así, mantienen 
el poder." 


Los pájaros. Son los gatilleros, sicarios de la organiza- 
ción, reclutados entre jóvenes que tienen pendiente 
venganzas. Son muchachos humildes con poco estudio 
y escasos recursos; sólo creen en la ley que ejecutan 
sus propias manos. Es un grupo adepto al patrón, lo 
defienden con su vida, algunos salen a compensatorio 
cada 20 días, otros son de tanta confianza que se vuelven 
compañía permanente y hasta viven en la misma casa 
o muy cerca; cuando les va bien derrochan dinero y 
tienen características parecidas a los comerciantes. Por 
lo regular, mueren asesinados o en enfrentamientos por 
proteger y defender al patrón, debido a la cantidad de 
enemigos que genera su oficio. Es estrategia regular 
que, en los ataques, siempre se trate de neutralizar a 
los pájaros, antes de atacar el objetivo. 


El guaquero. Generalmente pobre, anda vestido con ropa 
vieja, por lo regular oscura: jeans o dril. Permanecen 
sucios, con ese negro de la lutita, roca que se descom- 
pone con la pólvora y se les pega en los socavones o 
impregnados con ese lodo negro que se produce cuando 
“largaban el tambre”, ese descargue represado mezclado 
con agua que se les adhería a la piel y a la ropa. Cuando 
"Jargaban el tambre", ese lodo negro se les adhería a la 
piel y a la ropa, en los túneles se les impregna también 
ese hollín del ambiente que deja la pólvora cuando 
totea, dentro del túnel no se distingue quién es quién, 





11 Napo, político de la región esmeraldífera de San Pablo de Borbar 


sólo se ven los ojos, escasamente se identifican por el 
casco; si es casquiblanco, ingeniero o patrón, socio o 
representante. Si es casquiverde, es de la vigilancia y 
los casquirojos, son obreros; otras empresas utilizan el 
negro para el vigilante y el azul o verde para el obrero. 


El guaquero tiene mucha fe, es piadoso y comparte lo 
que consigue con sus compañeros; toma guarapo y cer- 
veza; cuando hace algo de dinero, lo derrocha, porque 
piensa que muy pronto va a hacer una guaca que valga 
la pena y así se les va la vida. 


Viene de cualquier lugar del país en busca de porvenir o 
huyéndole a líos judiciales. Se sitúa cerca a la quebrada 
en ranchos de madera, tiene la ilusión y la esperanza 
en el trabajo diario. Es mal alimentado, camisa manga 
corta, botas pantaneras, gorra o sombrero, mala higiene 
y sufre los problemas propios del pauperismo. 





Siervo de Jesús Hernández, “Cuando me 
la deja ...", Coscuez, Boyacá, 1992 
Fotografía cedida por Luis H. Rivas C. 


El oficio de guaquero se transmite de generación en ge- 
neración, los padres y madres generalmente llevan a sus 
hijos e hijas a las minas, primero como acompañantes y 
luego como ayudantes, por eso es frecuente escucharles 
decir: “para qué les doy estudio, si para guaquear no 
necesitan sino un par de botas, una lona, una linterna 
y un cincel”. La gran mayoría de jóvenes no tiene sino 
primaria o uno o dos años de bachillerato. 


Los domingos, mientras los campesinos rezan en la igle- 
sia, ellos se reúnen en la gallera a escuchar rancheras y 
a apostarle a la cuerda de gallos de su predilección, su 
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orgullo son las cadenas de oro con cruces de esmeraldas, 
hembras a la lata, la Browning con cachas de oro y el 
campero; su música son las rancheras y los corridos 
mejicanos. Con este mundo rural que se vive desde la 
música mejicana, se identificaron los guaqueros y co- 
merciantes en esmeraldas a causa del enorme parecido 
que tenía con su forma de vida. Esta influencia sigue 
siendo tan fuerte que: 


“El Mosco’ Espitia, un bandido alto, fornido y curtido por el 
sol, originario de la localidad de La mesa, cerca de Otanche, 
se vestía de charro y andaba con la pistola colgando del 
cinturón. Era un mito en la región porque, como nos decía 
alguien, era fino con el revólver, le disparaba a una moneda 
en el aire y montaba buenos caballos. Algo parecido sucedió 
con Gonzalo Rodríguez Gacha, quien fuera guaquero cuando 
joven, al servicio de Gilberto Molina. Su predilección por lo 
mexicano se evidencia en los nombres que utilizó para sus 
haciendas y animales”. 


El minero ocasional. Viene siempre a rebuscarse por 
unos días pero la mina lo va absorbiendo y se va que- 
dando. Consigue mujer, tiene hijos, sin embargo, esa 
actitud de pasajero está presente, nunca piensa en la 
permanencia, por eso su casa es de tablas arrumadas, 
techos de láminas de zinc; las habitaciones desvenci- 
jadas, sin ningún lujo, sólo lo necesario, sin rincones 
pero con muchos escondrijos. Posterga hacer lo que le 
gusta para después de conseguir dinero y así se le pasa 
el tiempo con sus sueños frustrados, con ideales, pero 
atrapados por la esmeralda y esa ambición de poder y 
de riqueza, con tan pocos ingresos que sólo le alcanza 
para satisfacer sus pequeños apetitos personales. Es 
campesino de la región, que se rebusca mientras llega 
la cosecha o que abandona el campo, lava tierra, echa 
pala y busca la esmeralda con ilusión, sueña enguacarse, 
comprar tierra y ganado. Cuando consigue algo, dice 
que el campo es malagradecido, que no corresponde con 
los esfuerzos que hace por él y, por lo general, nunca 
vuelve a los cultivos. 


El obrero. Por lo regular, es el mismo guaquero que 
recibe la oportunidad de hacer parte de la planta de 
personal del corte; aunque no recibe sueldo, le tienen 
en cuenta en la repartición de la ‘tula’ que consiste en 





12 Uribe, María Victoria, pág. 52. 
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que cuando están recogiendo la producción, en una 
bolsa aparte echan una o varias esmeraldas de baja 
calidad, las que luego se venden y el producido se 
reparte equitativamente entre los obreros del turno. 
Por tradición, el guaquero considera que la plata de la 
mina es maldita y a esto le atribuyen el que nunca les 
alcance para nada. Sin embargo, esta constante sólo la 
aplican para justificar el derroche, porque son muchos 
los capitales que se han consolidado como producto de 
la explotación minera. Muchos mineros desestiman la 
educación de sus hijos y más la de ellos, “para qué estu- 
diar, si aquí, de un momento a otro, uno puede hacer más 
dinero que un profesional, sin joderse tanto”. Algunos 
dicen, burlonamente, que estudian en la Universidad de 
Coscuez, en la Facultad de minas. 


El buscador de esmeraldas es, por lo general, desarrai- 
gado, no compra tierra, por eso no le hace cimientos a 
su casa; como el terreno no es de él, sólo hace un plan: 
entierra cuatro palos y los forra con tablas, de ahí la 
debilidad de su hogar. No se casa, vive en unión libre; 
cuando discute con su pareja, el varónse va y busca otra; 
sin importarle sus hijos, forma otra relación familiar. 
El enguacado tiene varias mujeres, se emborracha, se 
agarra a plomo, mata a alguno o lo matan a él y nadie 
dice nada, allí impera la “ley del silencio”. 


El obrero tiene altas posibilidades de enriquecerse, 
excava en los túneles, en el frente, usa pica vetas, ma- 
ceta o taladro, quema la pólvora, saca los descargues y 
avanza los cortes. 


La mujer. Toma las actividades del varón y es muy 
común que, como mecanismo de defensa, en sus ac- 
tuaciones adopte características de él. Está sometida 
a circunstancias negativas como la viudez, los bajos 
recursos económicos, ser jefe de hogar (madre y padre 
a la vez); vive en permanente zozobra e inseguridad, en 
muchas ocasiones, las circunstancias la conducen a la 
prostitución y padecen el acoso sexual frecuentemente. 


“La mujer aquí lleva mucho del bulto. Está muy desvalorada, 
cuando está sardina, (adolescente) es perseguida por los 
patrones. Y no hablo de quince años, estoy hablando que 
desde los doce en adelante ya están todos detrás, y cuando 
no están detrás es porque el papá ya se la prometió a algún 
patrón o socio de la mina. Porque aquí yo he visto a muchos 
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padres desfilar con sus hijas a presentárselas a los patrones y 
aquí eso nadie lo ve mal. Y eso de presentarlas, ya lleva una 
autorización intrínseca de cortejarla. Sin ir muy lejos, aquí en 
el plan de la escuela una señora tiene una miscelánea que le 
montó un patrón que convive con su hija desde que la china 
tenía doce años, ahora tiene catorce o va pa’ los quince", 


El cortejo 


“Cuando yo vivía en Coscuez, en unas vacaciones vinieron 
mis hijas a visitarme. En esos días llovieron las invitaciones. 
La mayor tenía veintidós años, la otra como diecinueve, y la 
pequeña, Herminia, doce años. Los socios y los patrones me 
llamaban y me trataban con cierto aprecio, mire compadre 
Chimirro, por qué no va por allá este sábado en la tarde a un 
piquetito que les tengo preparado a usted y a sus hijas. No 
se le olvide llevarlas. El problema fue que todos le echaron 
el ojo a la pequeña, compadre, cuídeme la Hermindita, que 
esa sí es un caramelito. Hubo uno que hasta le regaló una 
cadenita con una medalla de la virgen de Chiquinquirá y una 
esmeralda en la mitad.” 


La juventud es un atractivo irresistible para los viejos 
patrones que, por lo regular, conviviendo con hermosas 
jóvenes, pretenden suplir vidas que destruyen tratando 
de satisfacer sus carencias, soportados en el mito de 
la eterna juventud, privilegio que consigue aquel que 
encuentra la mágica flor que, según ellos, consiste en 
un nido de esmeraldas verdes y resplandecientes, flor 
que ya encontraron los patrones y que está allí oculta 
bajo la tierra a la espera de que alguien la halle. Des- 
graciadamente, la mayoría de habitantes le da la razón 
a esa manera de pensar de los patrones, el atractivo de 
los hombres lo miden por la riqueza y, como el mito, 
muchas de las mujeres, fácilmente dejan a un joven por 
preferir al viejo que tiene el dinero. 


La señora Librada contaba acerca de este tema: 


“Yo me acuerdo que cuando vivía allá donde mi tía, hubo un 
señor que nos visitaba mucho y le llevaba regalos a mi tía; que 
chocolates, que joyas pa’ mis primas. Mi tía creía que estaba 
detrás de ella, pero no, andaba era detrás de mi prima Yarina, 
que tenía como trece años y así duró varios años detrás de ella 
hasta que la consiguió, aunque vivía con una mujer ahí cerqui- 





13 Entrevista con la señora Librada Cañón. Concuez. 2002. 


ta. Se hacía coger de la noche para que lo dejaran amanecer 
ahí. A lo que Yarina tenía como dieciséis o diecisiete años se 
casó con ella; él era muy celoso y le pegaba mucho, delante 
de nosotros. Cuando estaba tomado le ponía el revólver en la 
cabeza y le daba calibrazos hasta que le sacaba sangre. Una 
vez lo metieron a la cárcel como seis años por haber violado 
a una niña y ella vendió todo lo que tenía en la casa y se fue 
a vivir lejos, con sus dos hijos”*, 


“Lo que a mí me pasó, fue más por ignorancia o ingenuidad- 
así prosiguió la mencionada señora Librada-, a mí también 
me fue muy mal. Mi mamá me tuvo cuando ella tenía como 
quince años y me dejó con la abuela. Se fue a vivir con un 
señor por allá en Briceño. De vez en cuando, aparecía por la 
casa un señor que decía que era mi papá. Cuando yo tenía 
como doce años, se le murió la mujer al viejo y vino donde 
mi abuela María y le dijo que me quería llevar para la finca, 
para que lo acompañara. Yo me fui a vivir con él, buscando 
mejoría, pero la cosa fue peor. Me enterré por allá en un monte 
cerca a Quipama. Me tocaba cuidarle los hijos, que todavía 
estaban pequeños. En las tardes llegaba el viejo, abusaba de 
mi constantemente y me daba unas muendas; cuando tenía 
como dieciséis años me escapé de esa finca y me vine para la 
mina pero ya estaba embarazada y mi hija salió con problemas, 
debido a esas golpizas que me daba ese hombre”**, 


En los buenos tiempos, al occidente boyacense llegaba 
gente de muchas regiones, profesiones y calidades 
humanas en busca de oportunidad. Bien es sabido que 
donde abunda el dinero, abunda la diversión, en la 
zona se montaron sitios propios pera el desfogue de 
las energías reprimidas de los mineros. De acuerdo con 
el costo, se medía la calidad y el tipo de personas que 
lo frecuentaba. Había sitios a los que sólo asistían los 
patrones, aunque la entrada era libre; los guaqueros, 
obreros y vigilantes también podían asistir, desde luego, 
si estaban recién ‘enguacaos’. 


En tiempos de guerra, cuando había buena producción y 
se sacaba bastante esmeralda, de todo el país y aún del 





14 Arawato, Evelio Cañón, Concuez, 2003 

15 A Librada Cañón, a quien, desde los tres negocios que tuvo (venta 
de gallina, víveres y cancha de tejo), le tocó vivir los tres conflictos; 
perteneció a una de las familias que más muertos puso en las tres guerras 
del occidente boyacense; murió el 13 de octubre de 2002 administrando 
su tienda en el barrio “La culebrera”. Por su herencia, a su muerte se 
dieron varios enfrentamientos entre su esposo, Segundo Cortes y sus 
yernos, hubo varios muertos 
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exterior (EUA) llegaban mujeres a trabajar como pros- 
titutas. Sólo en “Casa verde”, donde ‘Maruja’ Pérez, se 
pasaba de doscientas rebuscadoras. Había antioqueñas, 
bogotanas, caleñas, pereiranas, costeñas, chocoanas 
y, hasta unas monas, que las llamaban gringas. Y esto 
sólo en “Casa verde”, sin contar otros sitios como “Tres 
caciques”, “Los helechos”, “J.R.”, “La piscina”, etc. 


Sobre las mujeres que trabajan en los bares y casas de 
citas, nos contaba doña Miriam, propietaria de “Tres 
caciques”: 


“Uno no tiene que salir a buscarlas, ellas llegan, o llaman 
desde dónde están y uno les pregunta la edad, de dónde son, 
color de piel, si tienen experiencia, quién las recomienda, 
cómo supieron del sitio y uno las espera donde llega el bus. Eso 
sí, las tiene que esperar, porque si se descuida, las encarreta 
otro y se las arrastra para otro lugar, y aquí el prestigio de los 
sitios lo miden por las chicas, por las nuevas, las más bonitas, 
las más pilosas, las mejores en su trabajo. Las más apetecidas 
son las de Medellín, Manizales, Pereira, Cali, Bogotá. Ellas 
vienen a quedarse uno o dos meses, por ensayar, empiezan 
a ahorrar y a mandar plata pa’ la casa, pero muchas veces 
terminan enredadas con mineros, generalmente negociantes 
que se las llevan pa’ los cortes de compañía; las embarazan, 
crían sus hijos con necesidades, las abandonan y terminan 
guaqueando, viviendo con uno y con otro, con dos o tres niños 
de distintos padres; lavando tierra o de cocineras de alguno 
de los cortes, icuando las ocupan!”* 


Los niños y niñas. Soportan un ambiente inclemente no 
propicio para su edad: hambre, desnutrición, miseria. 
Asumen las actitudes propias de su entorno, donde 
los asumen como adultos, como un minero más. Se 
convierten, por consiguiente, en una fuente de obten- 
ción de recursos para el hogar y antes de impulsarlos a 
actividades educativas, tienen que trabajar. Por eso, en 
su mentalidad se desarrolla un interés por la obtención 
de dinero fácil. Sus sueños con juguetes se cambian por 
la ambición de riqueza, joyas y armas. No sólo pierden 
su infancia sino que la vida agreste de las minas los 
madura hasta cambiar sus facciones, la inocencia de 
su mirada se torna dura, agresiva, ambiciosa y descon- 
fiada. Ser niño en la región es una desventaja ya que 
son agredidos constantemente y es frecuente que los 





16 Miriam Guzmán, Muzo, 2001. 
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engañen, extorsionen y estafen. Milton, guaquero de 
doce años nos contaba: 


“Hace como unos dos años me encontré una piedra grande- 
cita y bonita. Como a mí me daba miedo mostrarla, la tuve 
un tiempo escondida. Como mi mamá empezó a salir con 
Puntillón”, yo le fui cogiendo confianza, hasta que un día se 
la mostré. Él ahí mismo me ofreció comprármela, me ofreció 
un millón, y, a lo último, quedamos en que me daría tres, 
pero que no le contara a nadie; plata que nunca me pagó. 
Supe después que la piedra la había vendido en el Chácaro 
en sesenta millones. Con esa ganancia y todo y no me pagó. 
Se la pasa es escondiéndose pa' que no le cobre y cuando lo 
encuentro, me dice que él a mí no me debe nada. Pero yo 
me enguaco. Y lo primero que voy a hacer es comprame mi 
fierro y ... vamos a ver quién es quién”, 


Coscuez es una tierra de contrastes. En las entrañas de 
las minas puede encontrarse una piedra que vale hasta 
doscientos millones de pesos y el municipio no tiene 
con qué pagar una fórmula médica de veinte mil pesos 
a una persona pobre. Tras una ilusión hay una población 
de casi cinco mil personas que se aglomeran en ranchos 
de tabla donde no acumulan más que pobreza, arañan, 
desesperados, los socavones donde las vetas no aparecen 
y las guacas de grandes y ricas esmeraldas son historia 
del pasado. Dice Jorge Armando Espitia, ex alcalde de 
San Pablo de Borbur: 


“La realidad que tenemos es la de miles de campesinos sin 
trabajo, sin posibilidades de educación y de curarse de enfer- 
medades; una desalentadora economía de miseria, decenas 
de familias cultivando coca (según estimativo militar, unas 
500 hectáreas estarían sembradas con dicho arbusto), alta 
deserción escolar, baja calidad del servicio de salud y el drama 
social de los buscadores de fortuna que entierran con la noche 
su ilusión de enguacarse, para desenterrarla con la salida del 
sol de la siguiente aurora, animados con el presentimiento de 
que “hoy es mi día”, aun sabiendo que así llevan toda su vida 
en la interminable espera”'*, 


En las puertas de los socavones de Coscuez se repite casi 
a diario la escena; cantidades de mujeres atentas para 
recibir el ‘murriao’ de tierra que les regalan los operarios 





17 Milton Cortés, niño guaquero de 12 años, Coscuez, 2002. 
18 Librada Cañón, Coscuez, 2002. 
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de la mina, buscando ansiosas esa chispa verde que 
aliviará sus necesidades inmediatas de sustento. En esta 
tierra bendecida se vivieron desigualdades tan marcadas 
como familias enteras muriéndose de hambre, mientras 
en otros lugares se realizaban millonarios despilfarros 
en agasajos y suntuosos festejos. 


En síntesis, en la segunda mitad del siglo XX, el occi- 
dente boyacense atravesó los contrastes posibles que 
pueden ocurrir en un territorio: desde la completa calma 
hasta los períodos más violentos, desde las causas de 
violencia más sencillas hasta las peores consecuencias. 
Se vivieron luchas políticas, económicas y guerras por 
el poder. Ahora, después de más de quince años de 
la firma del pacto de paz y teniendo en cuenta que la 
producción de esmeraldas ha bajado, el narcotráfico y 
el paramilitarismo están poniendo en peligro este pacto, 
con sospechosas escaramuzas que sobresaltan la calma 
por momentos. 


La falta de políticas públicas en el territorio y la carencia 
de una discusión de fondo sobre la problemática regio- 
nal, han generado la consolidación cada vez mayor de 
las mafias, incipientes en los años sesenta y setenta. Los 
primeros grupos de desplazados que se internaron en 
las selvas del Amazonas, Caquetá, Guaviare, Casanare, 
Vaupés, fueron, en su mayoría, guaqueros con la espe- 
ranza de encontrar esos yacimientos de oro de los que 
hablaron los periódicos y noticieros en los ochentas y, 
ese sueño de “eldorado amazónico” terminó convirtién- 
dolos en integrantes de las cuadrillas de raspachines 
desaparecidos en este gigantesco territorio. La mafia 
y la delincuencia organizada que hoy actúan en Meta, 
Casanare, Boyacá, Bogotá, Caquetá y Cundinamarca, 
encuentra sus raíces en la mafia esmeraldífera. 


Muchos de los integrantes de los grupos que surgieron 
para garantizar la exportación de los productos mineros 
y reducir el riesgo y la incertidumbre, hoy administran 
prostíbulos y casinos venden droga, están en el mercado 
ilegal de compra y venta de armamento, de combustible, 
de expropiación de tierras, contrabando y lavado de di- 
nero; muchos otros terminaron enlistados en los grupos 
ilegales de justicia privada de las mafias, organizaciones 
paramilitares o guerrilla. 


Más allá de las selvas del Caguán, Amazonas, Guavia- 
re, Casanare, Meta, etc. en las esquinas, los traquetos 


venden, compran, amenazan, matan y secuestran. No 
hay políticas puntuales y mucho menos preventivas y 
lo peor, el problema no parece existir para el gobierno 
central. Son muchos los años durante los cuales se ha 
sembrado el viento de indiferencia, no es gratuito, por 
tanto, que hoy se cosechen años de tormenta y violencia. 
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Resumen 


En los escenarios creados para la circulación de los aconteceres de la cotidianidad fonsequera (se puede decir algo de Fon- 
seca, municipio de La Guajira...?) se manipula un conjunto de discursos que develan la esencia de algunos dilemas de la 
comunidad local. En estas páginas se analiza un género especial de las narrativas del rumor: e/ pasquín. Los pasquines son 
textos redactados por autores, anónimos o no, comentando una situación local. La intención es problematizar el fenómeno 
del pasquín como género intermediario que fija en el discurso escrito ciertas manifestaciones de la oralidad esencial del 
rumor y exhibe algunas de las formas y valores del ser fonsequero. 


Palabras-clave: comunidad, holismo, machismo, pasquines 
The narrated community: Reflections about the pamphlets in Fonseca, La Guajira 
Abstract 


In the scenarios created for the circulation of the happenings of the everyday life in Fonseca (you can say something about 
Fonseca, municipality of La Guajira...?) is handled a series of discourses that reveal the essence of some dilemmas of the 
local community. In these pages a special genre of the narrative of rumor is analyzed: the pasquinade. The pasquinades 
are texts written by anonymous authors or not, commenting on a local situation. The intention is to problematize the 
phenomenon of pasquinade as an intermediary genre fixing in the written discourse certain manifestations of the orality 
essential of rumour and exhibits some of the forms and values of being fonsequero. 


Key words: community, holism, machoism, pasquinade 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Aküentajuushi süchikua wayuu kottiraasü: o'uniraa pütchi süchiirua karalouta mojukat anüiki yala Junseeka yaa Wajiira 
Eures Tonselü Rusaarü 


Yala eere sukumajünüin süpülajana jutkataa süpüla yootoo suchiki tü kasa alataka so'ukai yaa Junseeka, watta saalii tü 
perulaa ayulaaka süchiki tü kasa alataka yalaala. Aashajaanerüka achiki yaaya shia tü kasa me'eralu'uka atumaa: tü paskin 
münaka. Tüüwalai shia wane karalouta ashajünüsu sümaa nnojolüin atüjaanüin so'u jaralin kashajalain shia, eere naashaja 
süchiki wane kasa eekai alatüin yala'aya. Tüüwalai akumajünüsü shi'ire suyulain wane perulaa moto achikirü, aküjünüsü 
sulu'u tú karalouta Paskin münaka, eere süshajünüin tú aküjuushikat sulu'u me'erayain sukua'ipa, jayaka alu'uje sukua0i- 
papala wayuu jonseekaje'ewolo. 


Pütchi kalu'uka süchiki: wayuu kottiraasü, süpüshua'aya, kapülain naa tooloyuukana, karalouta matüjajü a'ula tü kasha- 
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Viñeta etnográfica 


n los inicios de 2007 circulaba por las calles de 

Fonseca y por los correos electrónicos y en algunos 
sitios de Internet, un documento con el título “Pasquín 
de Marcela Montes de la Hoz", documento de cuatro 
páginas, de la autoría de un personaje autodenomina- 
do: “el amigo del pueblo”, en el documento se relatan 
las supuestas incidencias sexuales de la joven llamada 
con los nombres y apellidos del título. Presentada a los 
lectores con la imputación: “la peladita ustedes todos 
la conocen, mejor dicho quien no la va a conocer, se 
llama ... ". En este documento la joven era señalada de 
‘recollaza’, ‘drogadicta’, bandida’, ‘prepago’, borracha’, 
“vil perra”, ladrona’, ‘enlechada’, ‘puta’, ‘vaciladora’, ‘ca- 
chona’, ‘gasolinera’, ‘descarada’, ‘gonorrienta’, ‘sifilienta’, 
‘vagabunda’ y ‘zorra’. 


Yo estaba, por entonces, en mis días de “trabajo de 
campo” y a este hecho, por lo menos en su momento, 
no le daba mayor importancia; había mucha gente que 
sí, el pasquín fue convirtiéndose en el tema de mis 
conversaciones, por la cercanía que brotaba entre los 
vínculos establecidos por la diada básica que define la 
dinámica de un pasquín, unas personas lo redactan y 
otras lo reciben. Víctima ante esto de una afrenta social, 
una puñalada a la reputación socialmente construida, 
entonces, empecé a interesarme por eso: la construc- 
ción de la reputación en una sociedad del rumor, en la 
colectividad fonsequera. 


Cuando el pasquín tuvo una divulgación más amplia se 
desenvolvieron dos procesos, uno de retaliación y otro 
de esencial circulación. En el primero, eran puestos cara 
a cara, los supuestos autores del pasquín con la familia 
extensa de la afectada; y, en el segundo, eran puestos 
en interlocución la anónima autoría de ese pasquín con 
los lectores entre los que empezó a circular. Este pasquín 
generó fuertes confrontaciones porque en sus páginas 
se presentaron, con nombres y apellidos, los supuestos 
compañeros sexuales de la joven, entre ellos un número 
considerable de afamados jóvenes fonsequeros y sus 





19 Los nombres de la narración han sido modificados por respeto a los 
implicados. A lo largo del texto utilizo las letras itálicas para marcar 
énfasis en categorías de análisis y las comillas dobles para las expresiones 
y categorías locales, igualmente para las citas de textos de la bibliografía 
con la referencia correspondiente. 
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mujeres, víctimas de las supuestas infidelidades de sus 
maridos. En un tercer proceso, al salir de la circulación 
caliente, en las narraciones de los fonsequeros perma- 
necen la ambigúedad de las situaciones narradas y una 
sanción social colectiva a su destinataria, que llaman 
los fonsequeros de ‘boleteo’, “ella ta“ es boletea” que 
se refiere a una forma de enunciar un juicio social des- 
preciativo por parte del cuerpo social frente a la figura 


individuada que el pasquín señala. 


“En Fonseca, cuando el río suena es porque 
piedras lleva” 


Las redes de comunicación producidas por el contacto 
interpersonal ejecutan diferentes tareas en la trama de 
movilizar aconteceres de la vida cotidiana. Se trata de 
rescatar el carácter relacional de este proceso de cons- 
trucción de alteridad para desarrollar el argumento de 
que en las narrativas de la sociedad del rumor, es pro- 
ducida, creada y reproducida una noción de comunidad 
que atiende a una visión ampliada de la comunidad local 
como se suele abstraer lo científico social; esta noción 
“abarca las formas de relación caracterizadas por un alto 
grado de intimidad personal, profundidad emocional, 
compromiso moral, cohesión social y continuidad en el 
tiempo.” (Nisbet, 2003, 71). 


Estas cosas sirven para pensar cuestiones en torno al 
concepto de comunidad en un pueblo como Fonseca 
que tiene una población de 29.305 habitantes y el 80% 
de ellos vive en un área urbana centralizada. Imaginarse 
esos pueblos, medio ciudades, donde todo el mundo se 
conoce y ha oído hablar de esos otros que constituyen 
una comunidad moral que comporta ciertos valores. 


Es el rumor un fenómeno que toca las esferas de la 
vida social en los contextos donde se constituye en el 
mecanismo más eficaz de la comunicación interpersonal. 
Esta consideración distancia de los estudios clásicos que 
le consideran una vía paralela o alternativa de la “comu- 
nicación formal”, adjudicándole un sentido incómodo e 
indeseado a una práctica discursiva tan común en todas 
las sociedades, en este sentido es interesante la visión 
de los psicólogos Allport y Postman que enuncian por 
una parte que “imaginar una sociedad sin rumores seria 
cerrar los ojos a la realidad” (1953, 162) y por otra parte 
consideran que la práctica del rumor invoca “un placer 
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que puede incluso resultar irrenunciable para individuos 
cuya vida carece de color y variedad” (1953, 14). 


La apuesta de estos autores es orientar el análisis psico- 
lógico al universo de lo social y con ello a los universos 
mentales de los implicados en las transmisiones de 
rumores, ampliando el análisis hacia redes de perte- 
nencia que trascienden las formas arquetípicas con que 
analizamos lo social. La intención de enquistar en el 
análisis psicológico una visión sociológica de la transmi- 
sión de rumores, explora las formas en que un mensaje 
es modificado, transformándose, entre las “versiones 
de los individuos inmersos en la red de comunicación. 


Ellos clasifican este proceso en tres grandes categorías 
descriptivas: la reducción, operatividad del olvido; la 
acentuación, corresponde a una reorganización de las 
temáticas sobresalientes del mensaje que es transmitido 
y la asimilación, reagrupa las formas positivas de ade- 
cuación del mensaje con respecto a las expectativas, 
autorepresentaciones, creencias y hábitos de la pobla- 
ción implicada. 


El dilema del estudio del rumor ha sido contemplado 
desde diferentes perspectivas de análisis, las elabora- 
ciones conceptuales sobre el fenómeno apenas logran 
construir un objeto de estudio concreto y de largo 
alcance teóricamente. Considero que los intentos que 
tienen por objetivo elaborar una teorización, logran, 
hasta cierto punto, hilvanar algunos referentes con- 
ceptuales para entender el fenómeno; no obstante, el 
terreno de la aplicación de estos presupuestos teóricos 
en contextos de sociabilidad, donde el rumor es visto 
como una narrativa sobresaliente de la comunicación 
interpersonal, está por fortalecerse en estudios de caso 
de comunidades locales. 


Una sociedad determinante, marcada por relaciones 
horizontales de comunicación interpersonal, agencia 
amplios procesos de identificación que adscriben per- 
sonas a una colectividad social y mantiene barreras 
simbólicas que refuerzan en las personas, envueltas en 
su transmisión, los valores y representaciones funda- 
mentales que crean las formas de agrupación social. Los 
rumores -forma narrativa de la oralidad- y los pasqui- 
nes -formas discusivas mediáticas-, entre la escritura 
y lo oralmente narrado, exhiben formas elementales 
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de la constitución de una noción de pertenencia y de 
comunidad local para los fonsequeros. 


El pasquín 


Los fonsequeros llaman pasquines a las diferentes formas 
de panfleto, la mayoría de las veces de autoría anónima 
que tratan sobre la trama individual de alguna situación 
social, de alguna persona natural o de alguna institución 
política, social o económica, alrededor de la cual existe 
un interés compartido por los participantes. Siendo que 
los pasquines están fijados en la materialidad del texto 
escrito, mantienen formas discursivas que invocan las 
formas más esenciales del rumor boca a boca y de la 
vocalidad fonsequera. 


La circulación de un pasquín pone en interlocución tres 
segmentos del mundo social fonsequero: 


e El autor, cuya identidad está escudada tras un pseu- 
dónimo autoral 


* Los destinatarios, institucionales -tipo la adminis- 
tración municipal- o personales 


* Los lectores, entre los cuales circula el papel y el 
rumor boca a boca de que por allí *anda rondando 
un pasquín” y en Fonseca “cuando el río suena, es 
porque piedras lleva". 


Aunque la autoría de un pasquín generalmente está 
encubierta detrás de un pseudónimo, en el intersticio 
de la sociedad fonsequera, el valor de la “palabra? su- 
giere una articulación englobante, es decir, la ‘palabra’ 
está contenida dentro de los valores de la comunidad 
local que tienden a una ideología holística, en la cual 
la precedencia del todo sobre las partes destaca la cen- 
tralidad de la familia extensa y fomenta mecanismos de 
reclamación y retaliación de la víctima del pasquín hacía 
la familia del autor y sus parientes agnados. Como es 
visible en el caso expuesto arriba, la familia materna de 
la afectada —de linaje indígena wayuu Uriana- entra en 
disputa con las otras familias alijuna? de las supuestas 
autoras, en el medio de este conflicto interétnico se 
movilizan intereses de retaliación, como ya he dicho, y 
también de exhibición de respeto y restauración de la 
reputación ante la comunidad fonsequera. 





20 En lengua wayuu, refiere a los no indígenas. 


Reificación de la palabra y valores jerárquicos 


Ilustro esta visión trayendo a colación la obra prima 
del antropólogo guajiro Weildler Guerra Curvelo, La 
disputa y la palabra (Premio nacional de cultura). Allí 
se va despuntando una apuesta teórica que debería 
ganar más adeptos en la forma de analizar la región, los 
municipios, las realidades. Una apuesta por analizar las 
formas de hacer política en el código cultural en el que 
se está inserto, en las formas en que se habita el espacio, 
en las formas en que La Guajira tiene la impronta de la 
“palabra: pútchi” y de las disputas que son negociadas 
en ella. 


La forma en que se ven y analizan los universos sociales, 
debería volcarse hacia la reflexión de las sociedades 
en términos políticos y debatir con las formas en que 
ciertas formas de hegemonía son naturalizadas. En este 
horizonte se intenta mostrar la jerarquización de las 
diferencias sociales, agenciada por las narrativas y los 
individuos que interactúan en una relación horizontal 
de comunicación, jerarquizando los valores. En este pro- 
ceso unos valores quedan por encima de otros, la forma 
de articulación de la “reputación”, sobre todo, cómo es 
pensada para hombres y mujeres, diferenciadamente, 
generando categorías locales críticas como ‘machismo’, 
el cual, como categoría política tiende a ser minimizada 
en nuestros escenarios sociales. 


Al hablar de valores jerárquicos se hace referencia a que 
en una sociedad con tendencias holistas, la adjudicación 
de jerarquía se hace en relación con el todo, con una 
totalidad social y valorativa que se antepone al énfasis 
en Valores de orden individualista. En sociedades que se 
sitúan más hacia el polo holista, las identidades particu- 
lares son yuxtapuestas en el plano de los hechos mientras 
que la totalidad colectiva yace en el plano del pensa- 
miento. Lo anterior se opone a sociedades asentadas en 
un polo individualista donde hay nociones de conjunto 
a nivel de los hechos y en el plano del pensamiento, el 
eje es el individuo, erigido como valor de occidente. 


El registro que deja en el papel el pasquín, forma de 
rumor, trasciende el hecho mismo de la circulación de 
rumores boca en boca y profundiza algunas de las tramas 
sociales que constituyen los dilemas elementales de la 
vida social fonsequera en el marco de una ideología que 
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tiende hacía el polo holista de las relaciones sociales. En 
ese polo holista hay una precedencia del todo sobre las 
partes y de valores que remiten a la totalidad fundadora 
del contrato social. 


Ideología holista 


En las narrativas del rumor fonsequero se manifiestan 
ciertos dilemas de la comunidad local en su proceso de 
constitución y representación. El registro que deja el 
rumor en el texto escrito en los formatos del pasquín 
ratifica de forma más contrastante la verdad de los 
hechos narrados. Dado que la versión escrita de estos 
rumores sobre las incidencias sexuales de una joven 
suscita posibles confrontaciones con actos de verdad, 
se genera una tensión entre lo esencialmente oral y lo 
esencialmente escrito y moralmente una tensión pro- 
funda entre lo que los fonsequeros entendemos como 
falso y lo que es entendido como verdadero. Visto que 
el texto escrito está enlazado al marco enunciativo de 
su autor -una relación consustancial que caracteriza las 
formas de autoria-, se generan procesos de reclamación 
con los pasquines; la oralidad esencial del rumor, supone 
un marco de enunciación donde prima una producción 
colectiva de testimonio, de allí que los rumores oraliza- 
dos generen menos reclamación (Louis Dumont). 


La familia surge como elemento socializador y ente de 
base de la actuación social ampliada de los personajes 
sociales que están implicados en las tramas de la circula- 
ción de rumores, precisamente porque las reclamaciones 
focalizan una afrenta que se piensa en clave ‘social’. 
Esto se evidencia en el proceso desencadenado entre 
las familias implicadas en el pasquín del inicio; siendo 
que las sindicadas de ser las autoras no pudieron ser 
constatadas de manera objetiva, el proceso de retaliación 
fue diluido en el simbolismo de las reclamaciones; un 
acto de exhibición social del respeto familiar de parte de 
la familia, en el proceso de reificación de la ‘reputación’ 
de la destinataria. 


En este proceso de reclamación son reproducidos as- 
pectos elementales de la estructura social fonsequera 
tomada como un todo, en la que cada parte ocupa una 
posición otorgada por la jerarquía imperante, en tanto 
ideología, sistema de ideas y valores. Como parte de 
una reflexión sobre el ethos fonsequero es claro aceptar 
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que la sociedad fonsequera es una sociedad ‘machista’, 
en el sentido que otorga a la mujer ciertos roles que la 
ubican en una posición de subordinación. Esta es una 
generalización que hay que tomarse con calma porque es 
una observación personal bajo la rúbrica de la categoría 
nativa entre comillas, hecha con el mismo interés de 
mostrar un funcionamiento estructural de las narrativas 
asociadas a una observación de las acciones colectivas 
de los fonsequeros. 


La pesquisa de los antropólogos Medrano y Villar (1988) 
en el tema de género, organización social y rumor, devela 
el desenvolvimiento de la mujer en el acto de articular 
su universo característico: el de la casa, con el universo 
de la acción social en la calle; de esta manera, se ve 
claramente que en la incursión de la mujer en el plano 
de las organizaciones comunitarias, los individuos de 
una colectividad interpretan una acción de transgresión 
cultural; como mecanismo de control social son vehi- 
culados chismes que acusan a las participantes de los 
grupos de base de abandono de sus tareas domésticas. 
Esta observación devela en el campo de las relaciones 
y significaciones sociales una tendencia compartida por 
las sociedades rurales latinoamericanas, en las cuales 
“el espacio social femenino ha estado tradicionalmente 
ligado al área de la reproducción doméstica” (Medrano 
y Villar, 1988, 15), fortaleciendo históricamente la 
subordinación de la mujer y con esto el ‘machismo’. 


En las exégesis de las narrativas del rumor fonsequero 
prolifera el ‘machismo cuando se examina limitadamen- 
te el escenario del pasquín en el amplísimo universo 
del rumor. 


Generalmente, son las mujeres las destinatarias, toda- 
vía más, son las mujeres sindicadas de prostitutas las 
destinatarias por excelencia. Los hombres aparecen sí, 
cuando en persona de las instituciones se señalan de 
corruptos, asesinos, paramilitares, guerrilleros, ladrones, 
mentirosos y homosexuales. Estas narrativas discursi- 
vas en el texto escrito proliferan para los hombres en 
situaciones coyunturales, como la protesta a la adminis- 
tración municipal o en los procesos pre-electorales de 
autoridades locales, es iluminadora aquí una reflexión 
sobre el universo social público que exhibe el hombre y 
el universo privado en el que la mujer es exhibida. Los 
imaginarios hiperfemeninos de una sociedad donde los 
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‘machos’ tienen la posibilidad de la subordinación de las 
“mujeres” comporta estas formas estéticas de clasifica- 
ción, diríamos en términos constructivistas. 


Las confrontaciones por elaboraciones de pasquines 
destinados a personas naturales, la mayoría de las veces, 
vinculan mujeres; al contrario, cuando los pasquines 
son elaborados para destinatarios institucionales las 
sospechas en el lado creativo de la autoría, generalmente 
están destinadas al ingenio masculino. En algún sentido 
hay aquí una noción de poder en el uso del lenguaje, 
visto que las tramas de los pasquines institucionales 
implican elaboraciones discursivas de una mayor ela- 
boración discursiva, ingeniosa y creativa. Las disputas 
de la reputación sexual es de las mujeres y esas son las 
disputas de lo privado y las de lo público con los poderes 
políticos, son las de los ‘machos’ y con ello una forma 
de jerarquía. 


La circulación de pasquines desvenda los estereotipos 
que caracterizan la constitución de la “reputación en 
esta comunidad local. Max Gluckman, antropólogo 
sudafricano de la Escuela de Manchester, decía “that 
gossip excludes outsiders”, “el chisme excluye a los 
excluidos”, a los otros de esta relación de alteridad 
(Haviland, 1977, 58) Esto podría parecer un estúpido 
pleonasmo pero pongámosle el acento en la figura de 
la profunda articulación, la forma en que una forma de 
exclusión es hecha por el chisme. La preocupación aquí 
es conocer el quién es quién de la red de rumores y es 
también necesario conocer el marco de valores en el 


cual los rumores son dichos. 


Por ejemplo, ya se ha visto la preeminencia de la mujer 
en la destinación de los pasquines, esto comporta una 
característica especial de eso que los fonsequeros lla- 
man “reputación y que fundamenta un análisis de las 
narrativas constitutivas del ‘machismo’. La lozania y el 
resguardo sexual de la mujer es siempre bien valorado 
por la colectividad social, no en cambio, el contrapunto. 
Una mujer que es ampliamente conocida por una actitud 
desafiante a ese orden social, es una potencial destina- 
taria de un pasquín. En Fonseca, además de aquello de 
que “cuándo el río suena es porque piedras lleva”, “el 
que tiene rabo de paja, le arde en el rabo la candela”. 


Esta también puede ser la vía de acceso para entender 
algunas de las cualidades implícitas que no vemos de 


nuestra guerra, la nuestra ha demostrado ser una guerra 
de 'machos' ante el hecho revelador de que aquí, once de 
cada doce personas asesinadas en el curso del conflicto 
son hombres. Por eso el impacto simbólico, tal vez de 
una masacre como la de Portete, que Weildler Guerra 
no ha dudado en calificar como “el evento histórico más 
traumático sufrido en los últimos doscientos años por los 
miembros del milenario pueblo wayuu” (“El heraldo”, 
21 de septiembre de 2010). 


A modo de conclusión 


Las formas en que se narra y cuenta, expresan valores 
incalculables porque en lo que se dice y hace, se movi- 
lizan los valores con que se observa el mundo social y 
con que el mundo social también observa. Es imposible 
terminar sin incitarlos a mirar sobre los márgenes y las 
fronteras a donde han sido rezagadas algunas perspecti- 
vas críticas de nuestra cultura; esta es la única forma de 
generar una reflexión desnaturalizadora de los universos 
simbólicos y de examinar las narrativas políticas del uso 
de la palabra y de las disputas que en ella, en el poder 
de la palabra, son negociadas. 
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¿Qué era un indígena en el Bolívar Grande (Colombia) 
en el siglo XIX? 





Sergio Paolo Solano D.* 
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Resumen 


Este artículo estudia las relaciones de las alteridades étnicas en el Bolívar Grande durante el siglo XIX, a partir de la pre- 
gunta ¿qué era un indígena para los sectores sociales y étnicos que no se identificaban como tales?. Para dar respuesta 
a este interrogante se ha hecho un seguimiento a las disposiciones oficiales emitidas por las autoridades para regular la 
vida de los resguardos y las actitudes de los sectores interesados en abolirlos como también las respuestas dadas por los 
indígenas en el marco de la normatividad republicana. Partiendo del supuesto que señala que la identidad étnica depende 
de los contextos, se intenta mostrar la evolución de la percepción de las autoridades y grupos sociales sobre lo que era un 
indígena y cómo la asignación de esa identidad fue evolucionando desde las definiciones esencialistas hasta las de natu- 
raleza fenotípica, genealógica y cultural. 


Palabras claves: indígenas, Bolívar Grande, identidad étnica, conflictos sociales, tierras de resguardos. 
¿What was an indian in Bolivar Grande (Colombia) in the nineteenth century? 
Abstract 


This article explores the relationship of changes in the ethnic Bolivar Grande during the nineteenth century, from the 
question about what was indigenous to the social sectors and ethnic backgrounds that are not identified as such. To answer 
this question we have to follow the provisions issued by the authorities to regulate the lives of guards and the attitudes 
of stakeholders to abolish it, as well as the responses of indigenous people in the law republican. On the assumption that 
states that ethnic identity depends on the context, showing the evolution of the perception of social groups and authorities 
on what was an Indian and how the allocation of that identity has been evolving since the definitions to the nature of 
Phenotypic, genetic and cultural. 


Keywords: indigenous, Bolivar Grande, ethnic, social conflict, land reserves. 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
¿Jarai ma'i chi wayuukai chaya sulu'u tú mma Woliiwar mulousukat (Kolompia) watta saalii juya achiiruaa soutpünaa 
siikulo XIX? 
Serjio Paolo Solaano 


Karaloutakat tüüwalai shia saashajaaka achiki nakua'ipa na wayuu yalajanakana sulu'u türa mma Woliwar múlousuka 
soutpünaa tü siikulo XIX, sunainjee susakiria kasain ma'i chi wayuu yalajachikai namüin naa waneirua natajanakana noulia 
nairua. Shi'ire watüjain so'u tü meketchi waya stichiiru tú sukua’ipa ayulunaka natuma naa shikiipu'ukana aluwatawaa shi'ire 
akumajaa sukua'ipa tü suumainka wayuu otta tü nakua'ipainjatüka süpüla yalaa sulu'u, otta joolu'u naa muliakana shi'iree 
sajattinnüin sukua'ipa tü reskuartokat, oota müsia joolu'u nanüiki naa wayuukana so'ujee tia soutpünaa tü sukua'ipakat 
til ley ejetüka wana sümaa tia. Shia wo'uniraka achiirua tú akua'ipaa ichekat anain shia tú ayulakaaka eere nasho'o, shia 
we'iyatein jamüin sukua'ipa e'iratüin shi'ipaya nekiiru'u naa natajanakana noulia otta naa shikiipu'ukana aluwatawaa, kasain 
wayuu chi wayuu, otta jamüin e'iratüin shi'ipa'aya sünainjee tü no'upünaakat müin wanaaka saa'in, nakalia otta nakua'ipa. 








Pütchi kalu'uka süchiki: wayuu, Woliwar mülousükat, ichee sünain nakua'ipa, kasachiki namaa waneirua, suumain wayuu. 
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Presentación 


La historiografía colombiana siempre ha dado por 
aceptado que las comunidades indígenas del Bolívar 
Grande * habían desaparecido durante la Colonia, sólo 
sobreviviendo los indígenas del resguardo de San Andrés 
de Sotavento. Como contrapartida, la geografía de esta 
parte del Caribe colombiano terminó siendo racializada 
y siempre se le ha asociado a una población mayorita- 
riamente negra y mulata, con pequeños reductos de 
mestizos y zambos o de indígenas que nunca lograron ser 
sometidos por los españoles, como los emberá y los kuna. 


Algunas razones de esta invisibilidad se señalan en un 
ensayo publicado a finales del 2008 (Solano, S. P, 2008, 
34-47; también ver: Langebaek, C., 2005, 38-66; Serna, 
A., 2006, 421-449). Algunas causas generales, arraiga- 
das en el ambiente cultural, ideológico y político de la 
época, relacionadas con el tradicional tratamiento a los 
indígenas y con las características de la formación de 
la nación colombiana, se tratarán de forma tangencial 
en el presente artículo. De igual forma, se harán breves 
referencias a la intervención de razones particulares 
relacionadas con la dinámica poblacional del siglo XIX 
y con las transformaciones vividas por las poblaciones 
indígenas de esta zona del Caribe colombiano a lo largo 
de la misma centuria (Solano, S. P y Flórez, R., 2009). 
Esto con el fin de dilucidar la pregunta sobre lo que era 
un indígena para el común de las gentes como también 
para las autoridades del Bolívar Grande. 


Nación, grupos étnicos y prácticas de 
exclusión 


Después de promulgada la constitución liberal de 1863 
el tema de las tierras resguardadas se convirtió en el 
centro de un debate que implicó preguntarse que era un 
indígena “civilizado”, pues, en poco tiempo, la discusión 
pasó de si esas tierras quedaban comprendidas dentro de 





21 El Bolívar Grande correspondía al territorio de la región Caribe 
colombiana situado entre el margen occidental del bajo curso del río 
Magdalena y el golfo de Urabá, en la frontera con Panamá. Durante 
la Colonia y la primera mitad del siglo XIX se le llamó provincia de 
Cartagena. En el tercer cuarto de esa centuria, Estado soberano de 
Bolívar. A partir de 1886, Departamento de Bolívar o Bolívar Grande 
y abarcaba los territorios de los actuales departamentos del Atlántico, 
Bolívar, Sucre y Córdoba (Solano, S. P, Flórez, R. y Malkün, W., 2008, 
67-121). 
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las políticas de desamortización (1861) y de la procla- 
mación de la libre propiedad individual y comercial de 
los bienes inmuebles establecidas por la Constitución a 
si todavía existían las comunidades étnicas que llevaron 
al Estado colonial a resguardar la propiedad territorial 
de éstas. En otros términos, la discusión en el Bolívar 
Grande se centró en intentar definir qué era un indígena. 


La lectura de la información en que está contenida esa 
discusión remite a varios aspectos manifiestos o latentes 
en el pensamiento, prácticas sociales y acciones a seguir 
por parte tanto de los hombres ilustrados, políticos y las 
elites como de la gente común y corriente y de las comu- 
nidades que se autorreconocían como indígenas. Uno de 
esos aspectos estaba relacionado con las características 
que tomó la formación de la nación colombiana. Y otro 
tenía que ver con la dinámica poblacional del siglo XIX 
y con las transformaciones vividas por las poblaciones 
indígenas del Bolívar Grande a lo largo de la misma 
centuria. 


Desde muy temprano la sociedad colonial fue conce- 
bida como una relación bipolar entre conquistadores y 
conquistados, resultado de la prolongación de la men- 
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Mapa. Estados soberanos de Bolívar y Magdalena 
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talidad española forjada en la guerra contra los moros 
e imaginada como una confrontación racial y religiosa. 
Así, las alteridades fueron ideadas por los españoles 
como relaciones de raza y religión. La combinación de 
estos elementos se fue deslizando hacia la dicotomía 
“gente de razón” y “gente irracional”, la que distinguía 
a los españoles y criollos de los indios y en muchas 
ocasiones también servía para hacer distinciones entre 
“indios reducidos” e “indios salvajes” (Gutiérrez, J., 
1993, 247-248; Mórner, M., 1963, 63-88). Esto se reflejó 
en las políticas de congregación de las poblaciones de 
indígenas organizadas y separadas de las ciudades, 
villas y parroquias de los españoles (Solano, E, 1990, 
333; Martínez, A., 1993, 7; Bonnett, D., 2002, 21-95). El 
orden social y político que se pretendió crear, se justificó 
en la separación espacial y étnica y la diferenciación de 
las prelaciones de poder. 


Pero también influían situaciones específicas vividas 
en las distintas áreas del Nuevo reino de Granada y 
de la república. A manera de ilustración, para muchas 
poblaciones del Bolívar Grande, dos referentes influy- 
eron en la construcción de sus imágenes despectivas de 
los indígenas. En primer lugar, las guerras contra los 
indios chimila de la provincia de Santa Marta y contra 
los kuna y emberá en la zona del Darién en la segunda 
mitad del siglo XVIII. En la primera guerra, tuvieron que 
participar muchos habitantes de la colonial provincia de 
Cartagena radicados en el margen del río Magdalena; 
en la segunda, se vieron involucrados muchos habi- 
tantes del área de las sabanas y de las riberas del río 
Sinú (Herrera, M., 2002 y 2002a, 29-105; González, L., 
1978; Baquero, A. y Vidal, A., 2004). El otro referente 
era el de los “indígenas reducidos” que muchas veces 
entraban en conflicto con las poblaciones circunvecinas 
a sus poblados. Así las cosas, la población no indígena 
tenía una mirada pendular sobre los indigenas tanto 
“salvajes como ‘reducidos’ que oscilaba entre el total 
rechazo y la aplicación de políticas de exterminio, 
pasando por convivencias y terminando en conflictos 
internos que se dirimían de distintas formas incluyendo 
la violencia física. 


Esta herencia le planteó una doble paradoja al discurso 
político republicano pues tuvo que proponerse superar 
la separación operada durante la Colonia entre “asen- 
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tamientos de blancos” y “pueblos de indios” (Arias, J., 
2005; Quijada, M., 1992; Jaramillo, J., 1997, 173-214)” 
en medio de la supervivencia del legado del paternalismo 
colonial que lo llevó a brindar un mínimo de protección 
a los nativos. Por otra parte, existió una contradicción 
entre un voluntarismo igualitario expresado en normas 
y constituciones y unas prácticas sociales fundadas en 
intereses irreconciliables, en abismos étnicos, sociales y 
culturales difícilmente superables a golpe de decretos. 
Quienes han estudiado la literatura decimonónica para 
rastrear la construcción de imaginarios sobre la nacio- 
nalidad, señalan que la primera situación paradójica se 
debió a que el proyecto de la independencia tuvo una 
justificación desde la historia que dio origen a una fase 
inicial de exaltación de lo indígena como una relación 
genética entre la naciente república y las sociedades 
precolombianas inspirado en los moldes de la poesía y el 
teatro neoclásico. Luego, el vínculo entre el proyecto de 
la república y el pasado indígena se rompió y dio lugar, 
por un lado, a la diferencia entre “indígenas salvajes” 
e “indígenas civilizados” y, por el otro, a una ruptura 
entre el presente republicano y el pasado indígena. Todo 
esto terminó en un hiato entre el indio del pasado y el 
del siglo XIX, pues a este último se le vio como un ser 
degradado por los efectos que produjo la conquista en 
sus sociedades. El corolario de estas transformaciones 
fue abrirle las puertas nuevamente a las ideas racialistas 
y a las que resaltaban el papel de la civilización europea 
como elemento de progreso a la cual debían acogerse 
los indígenas (Langebaek, C., 2007, 46-57). 


Ahora bien, en ambas etapas fue problemática la arti- 
culación de la población indígena a la comunidad terri- 
torializada y cohesionada que detentaba la soberanía. 
Y esto tiene que ver con el hecho de que una cosa era 
construir la nación como una comunidad política que se 
materializaba en un conjunto de normas, imaginarios e 
instituciones y otra cosa era cómo los sujetos y grupos 
sociales que activa o pasivamente quedaban integra- 





22 El gobernador de la provincia de Nieto, en la que se hallaba situado el 
resguardo indígena de Cereté, expresó lo que pensaban los hombres de 
esa época: bajo el orden republicano, los resguardos eran inconcebibles 
pues mantenían una línea de clasificación social basada en la raza 
(“Informe del gobernador de la provincia de Nieto”, en Archivo histórico 
de Cartagena -AHC- (Colombia), Gaceta oficial del Estado soberano de 
Bolívar, Cartagena, marzo 27 de 1864). 


dos a ella lograban insertarse en el único nivel en que 
realmente esta podía operar, en el plano de la cultura, 
mediante la movilización de imaginarios en función de 
un proyecto colectivo hacia el futuro. En este nivel, la 
construcción de la nación suponía la intervención de un 
conjunto de cargas valorativas, de juicios y afinidades 
decantados a lo largo del tiempo y de las experiencias 
en prejuicios y en sentidos comunes que determinaban 
las actitudes de unos frente a los otros. Es aquí donde 
reposa el verdadero problema a superar para avanzar 
en la constitución de las naciones modernas. 


El dilema tendió a resolverse mediante dos discursos 
que alcanzaron su mayores enfrentamientos después de 
promulgada la Constitución de 1863. Pero, pese a las 
divergencias es fácil percatarse de que tanto el diseño de 
una política indigenista paternalista por parte de quienes 
dirigían el Estado de Bolívar, a comienzos del decenio 
de 1860, como también las actitudes de sus detractores, 
partidarios de abolir los resguardos, se fundaban en 
distintas variedades de la doctrina liberal que negaban 
la capacidad a los indígenas para regir satisfactoriamente 
sus propios destinos (Safford, E, 1991, 1-33; Solano, S. 
P y Flórez, R., 2007, 92-117; Konig, H., 1984, 389-406). 


Estas ideas devenían de pensamientos en boga que 
identificaban la diversidad humana con una escala je- 
rarquizada (superior e inferior) establecida a partir de 
la condición biológica a la que se consideraba como el 
sustrato de la condición social, cultural y ética de las per- 
sonas (Quijada, M., 1992; 2000, 57-92; Urias, B., 2005, 
355-374; López, C., 2002, 235-278). Sin embargo, en el 
caso de Latinoamérica en la que lo sociorracial supera 
la bipolaridad propia de la sociedad estadounidense, 
ese pensamiento originado en Europa se mueve entre 
lo cultural y lo biológico, adquiriendo preeminencia 
uno u otro en concordancia con los contextos. Por eso, 
se encuentra que en las formas de percibir la condición 
racial de las personas estaban presentes aspectos como 
“ ... fenotipo, cultura, clase, idioma, categorías legales, 
historia y geografía” (Sanders, J., 2007, 30), los que, 
en concordancia con las circunstancias y con los campos 
relacionales en que se desenvolvían las personas, se 
priorizaban de una u otra manera. 


Lo que permite observar la documentación consultada 
es que a los indígenas se les veía como una raza dege- 
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nerada, en total decadencia. Aunque el argumento no 
se refería de manera directa a las características físicas 
sino a una actitud mental colectiva, considerada no 
apta para el proceso civilizatorio, carente de voluntad, 
de normas éticas progresivas, de vocación laboral para 
el progreso y para el estudio; estas carencias eran 
atribuidas a la constitución fenotípica de la población 
indígena. Durante el siglo XIX continuaron circulando 
las ideas de que las razas poseían rasgos fisiológicos y 
morales y que aquellos eran la sede de vicios y virtudes 
sociales que se transmitían a través de la herencia. Se 
pensaba que el factor racial intervenía en la definición 
de las modalidades de la vida social (Urias, B., 2005, 
355-374). En el establecimiento de una jerarquía racial, 
lo mestizo se consideraba mejor que lo indígena, tanto 
por el fenotipo como porque implicaba la disolución de 
unas formas de vida y de expresiones culturales vistas 
como en contravía con un proyecto de civilización ideado 
por las elites ilustradas y políticas decimonónicas. 


Muestra de estas actitudes es que en 1864 el gobernador 
de la provincia de Lorica consideraba que “por desgracia 
la raza de indígenas va en decadencia y conservándose 
en la mayor ignorancia”. En ese mismo año, en el tam- 
bién citado informe del gobernador de la provincia de 
Sabanalarga que contenía el resguardo de Usiacurí se 
afirmaba que “los indios eran y creo que son y serán 
siempre robados, por la misma razón de ser indios”. En 
1871, el gobernador de la provincia de Chinú que com- 
prendía al distrito de San Andrés de Sotavento, decía: 


Esta población compuesta en su mayor parte de aborige- 
nes, casi todos ignorantes, fanáticos y crueles, es donde 
el sentimiento moral ha bajado más en todas los de la 
provincia. Por eso es que de todos los juicios criminales 
que cursan en el despacho del Juzgado de la Provincia, 
por lo menos las dos terceras partes, son seguidas contra 
individuos del referido distrito. Este es uno donde el 
progreso material es más lento, a pesar de su privilegiado 
suelo, lleno de riquezas naturales inexplotables, y de ser 
toda su población manufacturera”. 


En 1877, Francisco J. Palacio, gobernador de la pro- 
vincia de Barranquilla y encarnizado enemigo de los 





23 AHC, “Informe del gobernador de la provincia de Chinú”, en Gaceta de 
Bolívar, Cartagena, agosto 13 de 1871 
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resguardos indígenas, señalaba a los indígenas como 
“ ... la clase más indolente de nuestro pueblo ...” y 
consideraba que los resguardos era un mal que se les 
hacía, “ ... porque creyéndose dueños y señores de esas 
tierras se ilusionan dándoles un valor que en realidad 
no tienen, se dedican, por lo mismo, poco al trabajo, y 
lo poco que producen ... >, 


Los mismos indígenas ayudaban a afianzar esta imagen 
al presentarse ante los demás como gente que, por los 
sufrimientos y maltratos padecidos a lo largo de la his- 
toria, necesitaban de la protección de las instituciones 
y de los poderosos. Las representaciones que elevaban a 
las autoridades en solicitud del amparo de sus derechos 
están cargadas de imágenes autonegativas de su pasado 
y del futuro. Para algunos investigadores representaba 
una manipulación de los discursos republicanos para 
conseguir sus propósitos, mientras que para otros expre- 
saría un estado distópico propio de conglomerados que 
atraviesan por circunstancias adversas que los llevan a 
construir visiones negativas del pasado y del porvenir 
(Sanders, J., 2007, 28-45; 2004). 


Fenotipo y genealogía 


Frente al problema de definir quienes eran los indígenas 
en un contexto en el que el mestizaje cultural y biológico 
había avanzado significativamente?O, las autoridades 
centrales de esta parte de la región Caribe colombiana 
fueron acufiando procedimientos que en buena medida 
recogían el pensamiento comün y corriente de la gente 
sobre las relaciones de alteridades que definen a los 
grupos humanos por sus características físicas y cul- 
turales. Mientras en otras áreas del país, los indígenas 
conservaron buena parte de su cultura, como en el caso 
del Cauca donde luchaban por conservar sus formas de 
vida y sus identidades étnicas, los del Bolívar Grande 
no centraban sus demandas en mantener estilos de vida 
que, en gran medida, se habían perdido con el paso de 
siglos de dominación colonial y sólo sobrevivieron ciertas 





24 AHC, “Informe del gobernador de la provincia de Barranquilla”, en 
Diario de Bolívar, Cartagena, septiembre 5 de 1877. 

25 © En este trabajo se diferencia el mestizaje como proceso cultural y 
social y como discurso de homogenización de la nación que llevó a 
invisibilizar a importantes sectores étnicos. Sobre este último aspecto 
se han ocupado varios textos aparecidos simultáneamente. 
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expresiones culturales que podrían reconstruirse?? e 
institucionalizarse (pequeños cabildos indígenas, gober- 
nador indígena) sólo mediante trabajos de etnohistoria; 
estas expresiones son indispensables para mantener las 
tierras de los resguardos y para interlocutar con otros 
sectores sociales y con las autoridades. Sin embargo, 
la pérdida de elementos importantes de sus culturas 
no significaba la desaparición de unas relaciones de 
alteridades con los demás grupos sociales que habían 
construido sus identidades en contravía de la de los 
nativos. 


En 1852, la Cámara de la provincia de Sabanilla (actual 
Departamento del Atlántico), con base en la Ley de 22 
de junio de 1850, expidió la ordenanza XXIII “sobre 
resguardos de indígenas” por medio de la que obligaba 
a los alcaldes de los distritos en que existían resguardos 
a levantar un censo de las familias indígenas con base 
en los siguientes criterios: 


1°- Los indígenas tributarios y sus familias, aunque sus 
mujeres sean vecinas (es decir, no indígenas) 


2°- Los indígenas que no hayan pagado tributo y cuyo 
padre fue tributario 


3°- Las indígenas solteras que tengan hijos y, estos 
mismos hijos, siempre que aquellas sean hijas de 
tributario o naturales de soltera 


4°- Las indígenas casadas con vecinos, siempre que sean 
hijas de tributario o naturales de soltera, y los hijos 
que hubieren tenido estando solteras 


5°- Los indígenas que no hayan tributado por haber 
obtenido los empleos del cabildo de indígenas." 


Pocos años después, a comienzos de 1863, Juan José 
Nieto, presidente de ese Estado, solicitó a los goberna- 
dores provinciales recabar informes detallados sobre los 
resguardos existentes en las áreas bajo sus jurisdicciones, 
censar a los indígenas especificando edades, estado civil, 





26 AGN, Sección I Colonia, Fondo Historia civil, Legajo 13, “Diligencia 
practicada de orden del arzobispo Caballero y Góngora por Fray José 
Palacios de la Vega, en el sometimiento y evangelización de los indígenas 
de Turbaco (Informe sobre costumbres y algunas palabras en legua 
nativa), 1787, folios 246-316. 

27 BNC, “Ordenanza XXIII (de 25 de octubre de 1852) sobre resguardos de 
indígenas”, en La regeneración de Sabanilla, Barranquilla, diciembre 9 
de 1852. 


tributarios, a los no indígenas que vivían dentro de los 
términos de los resguardos, sus cultivos, crías, casas 
y administración del tributo. Con esta información se 
buscaba “ (...) poner remedio a los abusos que se co- 
meten en los resguardos de indígenas y de arreglar la 
administración de éstos y la inversión de sus productos 
de una manera conveniente a los sagrados títulos con 
que los poseen aquella clase de la sociedad ( ... )”, 


Meses más tarde, la Asamblea legislativa del Estado 
soberano de Bolívar emitió una ley que ofreció parecida 
solución al problema de saber quiénes eran indígenas. 
El centro de esta ley era la reconstrucción de las ge- 
nealogías, es decir, demostrar que los ascendientes de 
las personas catalogadas como tal, eran indígenas. Se 
trataba de una solución sencilla y de uso corriente, pues 
la lectura de la condición étnica de las personas partía, 
tal como sigue sucediendo actualmente, de reconocer 
los rasgos físicos, identificándose a las personas oriundas 
de Tubará por sus acentuadas características indígenas. 
Esta ley insistió en la necesidad de empadronar a las 
familias de los nativos con derecho a los resguardos, de 
protocolizar los títulos de propiedad o de reconstruirlos 
donde no existieran, de averiguar sobre los terrenos 
usurpados a los resguardos, declarando nulo cualquier 
contrato que los menoscabara, estableciendo el valor 
del arrendamiento de las tierras y nombrando como 
representante de los indígenas al procurador general 
del Estado”. 


En el marco de esta ley, el poder ejecutivo dispuso que los 
alcaldes distritales adelantaran censos de las poblaciones 
de indígenas situadas en sus jurisdicciones, incluyendo 
los indígenas que vivieran en otros lugares. Para esto 
último, se aconsejó acudir a los indios más ancianos y 
honrados. El censo pretendía establecer la existencia o 
no de indígenas, para así poder disponer de los terrenos 
donde los nativos hubiesen desaparecido. Respecto a la 
posesión y propiedad de las tierras de los resguardos, el 
decreto ejecutivo dispuso ratificar que eran propiedad de 
los indios las tierras otorgadas por la Corona española 
(Ley 8°, título 3°, libro 6° de la Recopilación de Indias de 





28 AHC, “Circular pidiendo ciertos datos sobre resguardos indígenas”, en 
Gaceta de Bolívar, marzo 8 de 1863. 

29 AHC, “Ley sobre administración y aplicación del producto de los 
resguardos de indígenas”, en Gaceta de Bolívar, agosto 9 de 1863. 
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1618). El decreto también consagró que los resguardos 
podían tener una extensión mayor a la estipulada en 
las leyes de Indias (una legua castellana), * ... en cuyo 
caso ésta será la que les corresponda”. Y este era el 
caso de Tubará. Asimismo, este Decreto señaló lo que 
era pertinente para el caso del resguardo de Tubará, 
que los alcaldes distritales debían recoger información 
sobre los títulos de propiedad, informaciones al respecto 
de sentencias judiciales, diligencias de posesión para 
remitirlas a las notarías. En caso de que los títulos no 
existieran debía nombrarse un agrimensor que, a partir 
de las informaciones de los ancianos hiciera la mesura 
para establecer la propiedad con base en las leyes de 
Indias. Decretó que los terrenos de los resguardos eran 
inalienables e imprescriptibles y que se “... tendrán por 
nulos, de ningún valor ni efecto los títulos, contratos, 
escrituras y demás documentos, públicos o privados, de 
cualquier naturaleza que sean, en cuanto cercenen o me- 
noscaben la posesión legal o libre uso de los resguardos, 
en cuya posesión quedan los interesados restituidos Ipso 
jure desde la publicación del presente decreto ...”°°. 


Disputas entre abolicionistas y 
conservacionistas de los resguardos 


Las reacciones frente a esta normatividad fueron diver- 
sas en concordancia con los intereses en conflicto. En 
1864, el juez de la recién creada provincia de Nieto (con 
capital en Ciénaga de oro y en la que estaba situado el 
resguardo de Cereté) planteó sus objeciones frente al 
trabajo de censar a los indígenas, considerando que un 
padrón elaborado con base en la información propor- 





30 AHC, “Decreto de 10 de octubre de 1863, sobre administración y 
aplicación del producto de los resguardos de indígenas”, en Gaceta 
oficial del Estado soberano de Bolívar, Cartagena, octubre 11 de 1863. 
El año siguiente se llevaron a cabo las diligencias de deslinde de los 
resguardos de Toluviejo, Colosó, San Nicolás de Bari. AHC, “Extracto del 
título supletorio de los terrenos de los indígenas del distrito de Toluviejo 
que se publica de conformidad con el artículo 7° del Decreto de 10 de 
octubre de 1863 ...”, AHC, “Extracto del título supletorio de los terrenos 
de los indígenas del distrito de Colosó ...”, en Gaceta oficial del Estado 

soberano de Bolívar, Cartagena, marzo 6 de 1864 y AHC, “Extracto del 

título supletorio de los terrenos de los indígenas del distrito de San 

Nicolás de Bari ...”, en Gaceta oficial del Estado soberano de Bolívar, 

Cartagena, mayo 1° 6 de 1864. Piojó y Usiacurí protocolizaron los títulos 

de las tierras de sus resguardos en 1868; AHC, “Indice cronológico ..., 

Notaria de la provincia de Sabanalarga, ..., 1868”, en Gaceta de Bolivar, 

Cartagena, junio 13 de 1869; San Andrés de Sotavento lo hizo en 1870, 

AHC, “Copia del índice cronológico, ... Notaría de la Provincia de Chinú, 

... año de 1870”, en Gaceta de Bolivar, Cartagena, enero 13 de 1871. 
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cionada por éstos carecía de objetividad?!. Al final, se 
mostraba partidario de disolver el resguardo de Cereté, 
en razón de que: 


1) establecía distinciones raciales que eran contrarias 
a los principios de la Constitución y de las leyes; 


2) representaba un privilegio tanto por los beneficios 
que recibían los indígenas como porque les permitía 
imponer a los extraños a las comunidades radicados 
en sus tierras unas cargas impositivas que hacían de 
los individuos a ellas sujetos “ ( ... ) de peor condi- 
ción que los demás”; 


3) como forma de propiedad comunitaria y proindivisa 
violaba la norma constitucional que rezaba, “(...) la 
propiedad raíz no puede adquirirse con otro carácter 
que el de enajenabley divisible a voluntad exclusiva 
del propietario (...)” y también porque estaba en 
contradicción con las normas que prohibían sustraer 
la propiedad raíz de la libre circulación comercial y 
que era un “contrasentido en el actual progreso”; 


4) era anticonstitucional el privilegio de los resguardos 
porque la mayoría de sus habitantes no eran indige- 
nas y tenían que pagar impuestos a éstos; 


5) el recaudo de los tributos y del impuesto de terraje 
era motivo de “intrigas, vejaciones y extorsiones”; y 


6) las cargas fiscales producirían la migración de los no 
indios. Luego concluía: “Por todo lo expuesto opino 
que la ley debe suprimir los resguardos, concediendo 
a todos los distritos un ejido para sus crías y labores 
más o menos grande según la población, donde todos 
puedan trabajar sin ningún gravamen”?, 


En este tipo de razonamientos coincidía buena parte 
de los hacendados y políticos de la región, pues en ese 
mismo año el gobernador de la provincia de Sabanalar- 
ga, en la que estaban situados los resguardos de Piojo y 
Usiacuri, también informaba sobre las dificultades en la 
aplicación de la mencionada ley, dando como solución, 





31 AHC, “Consulta del gobernador de la provincia de Nieto, de varios puntos 
de la ley de 31 de julio último sobre administración de los resguardos 
de indígenas” y “Registro que lleva el juez de la provincia de Nieto, de 
los vacíos e inconvenientes que en su concepto presentan las leyes y 
decretos del Estado”, en Gaceta de Bolivar, marzo 13 y 20 de 1864. 

32 AHC, “Informe del gobernador de la provincia de Nieto (...)”, en Gaceta 
de Bolívar, marzo 27 de 1864 (cursivas en el texto original). 
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... acabar de una vez con los mentados privilegios de los 
indios, porque ... los indios eran y creo que son y serán 
siempre robados, por la misma razón de ser indios. La 
ley debía declarar propiedad de los distritos los terrenos 
denominados resguardos de indígenas y disponer que los 
Concejos no pudieran imponer ninguna contribución a 
los indígenas que trabajaran en los terrenos cedidos”. 


El gobernador de la provincia de Lorica que contenía 
a los indígenas de San Andrés de Sotavento, señalaba 
que entre los notables de esa comarca la ley sobre 
administración de resguardos había “(...) sido recibida 
con mucho disgusto (...). Se opina generalmente que, 
desde la independencia del país, habiendo los indígenas 
adquirido iguales derechos a los demás granadinos, han 
debido perder el privilegio que los reyes de España les 
concedieron”? 


Manuel Ezequiel Corrales, gobernador de la provincia 
de Barranquilla, informaba que estaba enterado de “(...) 
que la generalidad mira con repugnancia dicha ley por 
varias causas”: 


1) al mezclarse los indígenas era difícil averiguar y cen- 
sar a los verdaderos y se juzgaba, por consiguiente, 
"(...) que ha caducado el derecho que tenían a los 
resguardos de tierras, a no ser que se conceda a todos 
los que componen el vecindario”; 


2) “Otros consideran injusta la conservación del dere- 
cho que se da a los indígenas sobre los resguardos, 
si él tiene por fundamento el pago de los tributos y 
de la contribución personal que ingresaban al erario 
público conforme a las leyes de Indias y al decreto 
del libertador Simón Bolívar de 15 de octubre de 
1828 porque todos los asociados tuvieron y tienen 
el deber de contribuir para los gastos públicos, sin 
otra compensación que la de gozar individualmente 
de las garantías constitucionales”; 


3) el resguardo tuvo su razón de ser en la Colonia por 
las políticas de reducción y concentración de los 
indios en pueblos para evitar la dispersión. Con 
ese motivo se les asignó ejidos para cría y labor, 





33 ARC, “Informe del Gobernador de la Provincia de Sabanalarga”, en 
Gaceta oficial del Estado soberano de Bolivar, abril 10 de 1864. 

34 AHC, “Informe del gobernador de la provincia de Lorica (...)", en Gaceta 
de Bolívar, mayo 22 de 1864. 


buscando que no se salieran de sus reducciones, 
al tiempo que se prohibió que quienes no fueran 
indígenas se avecindaran en los territorios de los 
nativos, “de suerte que con semejante aislamiento 
o concentración hubo necesidad de proveerlos de 
terrenos suficientes para evitar la comunicación con 
las otras razas”; 


4) “ahora no existen tales prohibiciones. Los que tie- 
nen descendencia de indios gozan de libertad para 
establecerse y trabajar donde quieran, y esto indica 
que esas cuestiones de resguardos deben terminar, 
así como ha sido casi extinguida aquella raza, con 
el constante y sucesivo trato con las demás”*, 


Frente a estas objeciones y ataques a la ley sobre admi- 
nistración de resguardos de indígenas y al decreto de 10 
de octubre de 1863 que la reglamentaba, las autoridades 
centrales del Estado de Bolívar las defendieron con el 
argumento de que ante cualquier duda para determinar 
quienes eran o no indios, debía solucionarse recabando 
pruebas y testigos con ayuda de la tradición oral. En 
el caso de posibles litigios al delimitar los términos de 
los resguardos, las autoridades fueron tajantes en el 
propósito de reponer los linderos originales: “Aunque 
los indígenas tengan alguna posesión judicial de sus 
terrenos, si esa no es toda la porción que les pertenece, 
los gobernadores deben cumplir con lo prevenido en el 
artículo 8° del citado decreto, sin tener para qué tocar 
con el personero o el fiscal, pues no se trata de un pro- 
cedimiento judicial, sino gubernativo”. Ante una posible 
contradicción entre la obligación de los no indígenas de 
pagar derecho de terraje, y la ley que declaraba libre el 
terreno en que estaba asentada la cabecera distrital, se 
aclaró que esta norma se refería a los distritos situados 
en terrenos de particulares y no a los resguardos**, 


Todo parece indicar que se trató de una idea aceptada 
por todos, tanto por los indigenistas como por los abo- 
licionistas, pues en 1899 el abogado que representaba 
al distrito de Soledad en el litigio para declarar como 
un bien vacante las tierras del resguardo de Malambo, 
criticaba que la contraparte no había demostrado que se 





35 AHC, “Informe del gobernador de la provincia de Barranquilla (...)”, 
en Gaceta de Bolívar, mayo 22 de 1864. 
36 AHC, “Resolución”, en Gaceta de Bolívar, marzo 20 de 1864. 
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trataba de una comunidad indígena, anotando que“... la 
prueba de esta última circunstancia habría sido de fácil 
confección habiendo traído a los autos la genealogía o 
filiación de cada uno de los indigenas miembros de la 
supradicha parcialidad” (Manotas, A., 1899, 8)”. Los 
argumentos esgrimidos no hicieron alusión a temas 
culturales (lengua, cultura, religión), pues en el ideario 
de finales del siglo XIX estos aspectos estaban ligados a 
los “indígenas no reducidos” o “salvajes”. 


Sumado a la genealogía y el fenotipo, intervenían otros 
factores para establecer esa condición como era el caso 
de la geografía, el lugar de origen caracterizado a lo 
largo de la historia como zona de poblamiento indíge- 
na. También ayudaba, como en el caso de Tubará, la 
existencia de yacimientos arqueológicos a flor de tierra 
y expresiones culturales como el trabajo de artesanías 
con el algodón, al que se le reconocía un largo ancestro 
precolombino (Nieto, J., 1993, 173). Para definir los 
atributos étnicos de las personas, estos elementos se 
combinaban en el imaginario de la época. Como se 
trataba de “indígenas reducidos” desde la temprana 
Colonia, que habían perdido el idioma, buena parte de 
las creencias religiosas y sus formas de organización 
social y política, para las gentes de los alrededores la 
caracterización étnica de aquellos no estaba en función 
de los elementos perdidos. 


Pese a la movilización de un arsenal de argumentos 
para mostrar que no existían diferencias étnicas, lo que 
precisamente hacía más evidente la existencia de esa 
comunidad indígena y su estrecha relación con las tie- 
rras del resguardo, eran los continuos conflictos en que 
vivieron comprometidos, mostrando que, hasta finales 
de los años de 1870, el resguardo y su pequeño cabildo 
estaban vivos, convirtiéndolo (al lado de los de Piojó, 
Jegua, Guazo, San Andrés de Sotavento, San Nicolás de 
Bari, Toluviejo y Cereté) en un caso emblemático de las 
disputas con los hacendados, colonos y sectores de las 
autoridades en el Bolívar Grande (Solano, S. P y Flórez, 
R., 2007b, 81-89; 2009). 


En la documentación de la época muchas veces aparecen 
como indígenas y en el juego de las alteridades iden- 





37 Biblioteca nacional de Colombia, Sala D. Samper, Avelino Manotas, 
Recurso de casación. Juicio sobre vacancia del Resguardo Malambo- 
viejo, Barranquilla, Imp. de Los Andes, 1899, 8. 
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titarias también se les catalogaba así, sirviendo estas 
comunidades como referentes para que las poblaciones 
mestizas de sus alrededores construyeran sus identida- 
des colectivas en vía contraria. No cabe duda alguna de 
que la asignación de una identidad étnica podía cambiar 
en concordancia con los conflictos y que muchas veces a 
aquellos se les clasificaba como comunidades mestizas 
con el fin de producir unos efectos adversos sobre sus 
bienes y sus formas societarias. 


Conclusión 


Sería ingenuo creer que se trataba de los mismos indí- 
genas de la Conquista o de la Colonia temprana, pues a 
lo largo de tres siglos de dominación española muchas 
cosas cambiaron, modificaciones que se fueron pro- 
nunciando bajo la república. Verbigracia, se trataba de 
comunidades atravesadas por conflictos internos debido 
al proceso de mestizaje a que se vieron abocadas desde 
el siglo XVIII, como también porque, en algunos casos, 
los resguardos estaban adscritos a la jurisdicción de uno 
o más distritos que usualmente eran controlados por 
unos pocos blancos y por los mestizos, convirtiéndose 
ambas situaciones en factores de presión que sometieron 
a tensiones la identidad étnica y a las tierras de los indí- 
genas. Además, desde las reformas borbónicas y luego 
con el discurso demoliberal que trajo la república se fue 
desplazando la política fundada en las teorías pactistas 
que habían originado cierto proteccionismo estatal para 
los indígenas. 


Los indígenas se adaptaron de manera precaria a los 
cambios republicanos y jugaron con una diversidad 
identitaria (indígenas, mestizos y ciudadanos) en con- 
cordancia con sus intereses, apropiando del discurso 
liberal republicano, los elementos que les permitían 
retroalimentar sus puntos de vista sobre los problemas 
que los aquejaban, en especial, en sus relaciones con 
otros sectores sociales, partidos políticos y autorida- 
des (Flórez, R., 2009). Y esta polidentidad, en ciertas 
circunstancias, fue un arma eficaz para la defensa de 
sus intereses, pues cuando a lo largo del primer siglo 
de la república, la negación de esa condición étnica fue 
el argumento esgrimido por los interesados en echar 
mano de las tierras de los resguardos, las comunidades 
de indígenas podían actuar en varios planos y buscaban 
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alianzas con sectores políticos para capear las arreme- 
tidas de sus enemigos y defender sus intereses. Así, por 
ejemplo, en 1873 los indígenas de Guazo se organizaron 
en una sociedad basada en los principios modernos 
de la ciudadanía, crearon una junta directiva y cada 
miembro expresó su voluntad de defender las tierras de 
la comunidad. El paso inmediato que dieron fue elevar 
representaciones a las autoridades de la región pidiendo 
protección para sus derechos y a la Corte suprema de 
justicia de los Estados unidos de Colombia solicitando la 
derogación de las leyes aprobadas por la Asamblea legis- 
lativa del Estado de Bolívar que iban en contravía de sus 
intereses. También decidieron reconstituir el pequeño 
cabildo indígena y solicitaron a las autoridades judiciales 
de la provincia de Magangué el deslindamiento de las 
tierras del resguardo para evitar las usurpaciones a que 
estaban sometidos desde tiempo atrás (Flórez, R. 2009). 
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Jaleka, “Puente Garavito”, construido por la comunidad kogui con cañas y piolas, representa el cuerpo 
de un mamo, cercanías del Internado indígena “San José”, Sierra Nevada de Santa Marta. 


Fotografía tomada y cedida por José Albeiro Tintinahgo Piamba, técnico profesional en producción 
agrícola ecológica, SENA-Pitalito, docente del Internado indígena de Nazareth, Alta Guajira. 
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Resumen 


Esta investigación, apoyada en los paradigmas fenomenológico y positivista, tuvo como objetivo analizar la actitud do- 
cente hacia la enseñanza de las matemáticas en el Programa de ingeniería y tecnología -PIT- de la Universidad nacional 
experimental “Rafael María Baralt”, Maracaibo. Lo cualitativo, permitió comprender la vida, cultura, acción y el acontecer 
docente en el escenario de los acontecimientos. El método se fundamentó en la hermenéutica para interpretar la informa- 
ción numérica y teórica; la población estuvo conformada por 6.358 estudiantes del PIT y 26 docentes de matemáticas. Se 
aplicaron cuestionarios de veinte ítems a muestras de noventa y nueve estudiantes y veinte docentes. Se hicieron entrevistas 
en profundidad a cuatro docentes y diálogos informales a cinco estudiantes; el análisis de la información se realizó con 
la reducción fenomenológica en dos etapas de descripción: una, protocolar y otra estructural y el estadístico descriptivo 
y ANOVA de un factor para establecer diferencias significativas. La triangulación sirvió para confrontar información. Las 
creencias sobre la enseñanza de las matemáticas y los entes inmersos allí, conllevaron la elaboración de estructuras para 
descubrir y comprender la labor docente, desde sus realidades vivenciales. Se llegó a la conclusión de que, el componente 
afectivo prevalece, los estudiantes reconocen que existe acercamiento si se da un alto grado de afectividad; mientras que 
en el cognitivo, se destaca el dominio del contenido matemático; no obstante, en el componente conductual los docentes, 
en ocasiones, manifiestan desconfianza en cuanto a las estrategias que facilitan la enseñanza. 


Palabras-clave: Actitud del docente, enseñanza, matemáticas. 
Teachers’ attitude towards teaching of mathematics in higher education 
Abstract 


This research, which is supported on phenomenological and positivist paradigms, was intended to analyse teachers’ atti- 
tude towards mathematics teaching in engineering and technology program (PIT) of the National Expermental University 
“Rafael Maria Baralt”, Maracaibo. The qualitative factor made it possible to understand life, culture, action and events of 
teaching in their own scenario. The method was based on hermeneutics so as to interpretate the numeric and theoretical 
information. The population comprised 6,358 students of the PIT and 26 teachers of mathematics. Questionnaire made 
up of twenty items were applied to samples of ninety-nine students and twenty teachers. It was performed thorough 
interviews to four teachers as well as informal dialogues to five students. The analysis of information was conducted 
with the phenomenological reduction in two description stages: the former was the protocolary one and the latter was 
the structural, statistical, descriptive and ANOVA one for a factor to establish significant differences. Triangulation was 
helpful to confront information. Beliefs about mathematics teaching and different issues involved in them, led to elaborate 
structures to discover and understrand the teachers’ attitude in their daily experiences. It was concluded that affective 
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component prevails, students recognize there exists a rapprochement if there is a lot of affection; whereas regarding cogni- 
tive aspect, it is highlighted the command of mathematics content. Nevertheless, in regards with behavioural component, 
sometimes teachers express distrust of strategies that facilitate teaching. 


Key words. teacher's attitude, teaching, mathematics 


Süchikua sulu'u palirú pütchi 
Nakua'ipa naa ekirajuliikana süpüla ekiraaja sukua'ipapala ayaawajaa yala sulu'u türa ekirajawaa sünain tú natüjaka 
wayuu mulo'uyuu 
Luis Atponso Ruran Santürea, María Kuanipa Peeres, otta Jernanto J. Romeer U. 


Tüüwalai shia shiki süpü'üyaka tü ekirajawaa sünainje tü kasa eetüjütka süpeleerua e'rajünaa sukua'ipa otta tü eekat 
sünainjee 'e'rajünaa palajana jamüin sukua'ipa, shia süchejaaka achiki nakua'ipa naa ekirajüliikana sunain sukua'ipa tü 
ayaawajuushimaajatka yala sulu'u türa ekirajiapüleeka napüla mulo'uyuu sulu'u türa püroküraama ingenieriia sümaa 
tekünolojiia münaka - yala sulu'u türa ekirajiaapúlee mülo'usuka “Rafael María Baralt”, Marakaaya. Tú lotoko atuma 
sukua'ipa shiaja e'raajünaka anainje sukua'ipa jamüin no'upalu'u naa ekirajüshiikana tü kasa alatakat yala eere naya. 
Tüüwalai shia shikiikat aapawaa tú ashajünaka sulu'u karalouta süpüla sütujaanüin so'u kasain wayuu tú münaka sulu'ujee 
tü pütchi ayulaaka nekiiru'ujee süpüla saapanüin yalajee sukua'ipa tü ayaawajaaka otta o'uniraa sukua'ipa suchirua tü 
achejanaka süpüla; eetaashii 6.358 naa ekirajaashi asakajünaka yala sulu'uje türa PIT münaka otta 26 ekirajüliikana 
sünain sukua'ipa ayaawajaa. Eesü sukua'ipa wane asakajia kalu'usu 20 asakajia ainjünüsü namüin mekietsalü shikii me- 
kietsalumüin ekirajaashii, otta poloo piamamüin ekirajülii. Asakijinnüshii pienchishii ekirajülii otta aashajaana amaachi 
jaraishi ekiraashii; jolu'u tú sukua'ipa ayulaaka e'rajaanüsü sünainje tü kasa eetüjütka süpeleerua e'rajünaa sukua'ipa 
sulu'u piamasü shi'ipapa'a: wanee shiraajianjatüje ne'e otta tii wane shiaja tú e'iyataka sukua'ipa otta müsia tü e'iyataka 
jerain ma'i süpüla shiraajünüinjatüin wane shi'ipapakat kapülaka shia. Apünüintuajiraa atuma sülatia tü sukau'ipakat 
shia anakat süpüla erajirawaa tú ayulaka sulu'uje tútiwaalai. Tú ekiirüwaaka so'u shikirajia suka'ipa ayaawajaa, otta na 
süpü üyakana, shia alu'uja sukua'ipa sünaimüin e'rajaa nakua'ipa naa ekirajüshiikana, sulu'uje tü yalaka napüleerua eerre 
naya a'yatain. Tú antünaka anain sulu'uje tüüwalai shia saalii naa'in naa ekirajüshiikana, naa ekirajaashiikana eesü naa'in 
ma’aka nerule naalii natuma naa ekijüshiikana, anasü sukua'ipa tú natüjainka sünain tü ayaajaakat. Shias saa’i namüin 
naa ekirajüshiikana, müsü nnojotka lotüin ma'i sukua'ipa nekirajia süpüla anainjatüin shia. 








Pütchi kalu'uka süchiki: Nakua'ipa naa ekirajüliikana, ekirajaa, ayaawajaa 
A 





Introducción La experiencia docente ha demostrado que las actitudes 
no son innatas porque aparecen en la medida que los 
conocimientos se van involucrando con los sentimientos 
personales y un cambio de éstas hacia la enseñanza 
implica un modo de conducta determinada por la mo- 
tivación. En el sentido de la enseñanza, puede conside- 
rárselas como parte de la personalidad convirtiéndose 
en una característica estable de la cual dispondrá el 


docente hacia determinados comportamientos. 


D ada su importancia para el desarrollo educativo, la 
actitud ha sido motivo de múltiples estudios en el 
campo de la investigación; los expertos expresan que se 
está en una fase embrionaria del proceso de construcción 
de nuevo conocimiento en la cual las coincidencias y 
divergencias han originado polémicas que lo afectan 
directamente; además, debe sumársele el conjunto de 
creencias y costumbres que lo hace más complejo, pues 
estos elementos se encuentran implícitos en las actitu- 


j hi Percepción de la situación problemática 
des y, en escasas ocasiones, explícitos en los que deben 


conformar el perfil de un profesional en cualquier área 
del conocimiento, por lo cual, un número de docentes 
ignora las actitudes que pueden desarrollarse en los 
estudiantes. 





Desde los años setenta del siglo XX, las sociedades han 
experimentado procesos de cambio en diversos ámbitos 
y planteado a la educación la necesidad de asumir retos; 
diversos congresos nacionales e internacionales han 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


45 





46 


PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


hecho énfasis en el problema de la didáctica de las ma- 
temáticas y en la búsqueda de métodos y procedimientos 
para mejorar los procesos de su enseñanza-aprendizaje. 


Así mismo, la Organización de estados iberoamericanos 
-OEI-, en su Conferencia de Ministros de educación (Ar- 
gentina, 2008) acogió la propuesta “Metas educativas 
2021: la educación que queremos para la generación 
de los bicentenarios” con la cual se inició un proyecto 
para convertir la educación en herramienta fundamental 
de desarrollo de la región y hacer que los involucrados 
concedan un papel primordial a la educación -alumnos, 
docentes y entorno-. 


Los adelantos del conocimiento requieren procesos 
sistemáticos, continuos y flexibles, de acuerdo con las 
exigencias del mundo globalizado. Por consiguiente, se 
cree que a través de los procesos de investigación y de 
enseñanza los docentes podrán ayudar al Estado en el 
descubrimiento de aspectos de la realidad y tratar de 
solucionarlos y en la producción de nuevos conocimien- 
tos que orienten e incrementen los postulados teóricos 
y las leyes de las ciencias. 


Tamayo y Tamayo (2005, 15) expresa que la ciencia se 
presenta como un cuerpo de conocimientos respecto a 
la realidad (mundo) y a los hechos y fenómenos que 
en ella acontecen, razón por la cual afirma que “la 
ciencia es un quehacer crítico no dogmático, somete 
sus supuestos a ensayo y crítica”. Concebida de modo 
amplio, las condiciones para originar y poner a prueba 
los presuntos conocimientos caen dentro del ámbito de 
la epistemología de la ciencia. 


Se requieren profesionales que utilicen una metodolo- 
gía de enseñanza adecuada para que el proceso como 
tal, tenga un sentido lógico y pueda llegar a hacerse 
ciencia; según Bunge (2005) se concibe en función del 
enfoque que se da o al estudio de los procesos naturales 
o sociales (ciencia factual) o al de los procesos lógicos 
y matemáticos (ciencia formal). La factual se encarga 
de estudiar hechos auxiliándose de la observación y la 
experimentación, apoyándose en disciplinas como la psi- 
cología porque estudian hechos reales, por consiguiente, 
tiene que apelar al examen de la evidencia empírica para 
comprobarlos. El objeto de la formal, en cambio, es el 
estudio de las relaciones abstractas entre signos, ideas, 
a través de disciplinas como la lógica y las matemáticas. 
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La acción académica del docente comprende la interac- 
ción de los estudiantes; los estudiantes deben ser capaces 
de utilizar el lenguaje para comunicarse y establecer 
relación interpersonal, de buscar el desenvolvimiento 
cognitivo en una situación de enseñanza, coordinar, 
de común acuerdo, sus planes y comportamiento. Por 
consiguiente, comprender conlleva la existencia de una 
acción mental segura. 


Guanipa y Velazco (2005) afirman que la comprensión y 
aceptación de un acto de lenguaje como consecuencia de 
la acción comunicativa en un ambiente de aprendizaje 
están mediadas por la confianza entre las partes, es decir, 
entre el profesor y los estudiantes; lo aceptado y recono- 
cido por quienes hacen parte del diálogo pedagógico no 
es más que un acto de confianza racional en el mundo. 


Ninguna técnica de comunicación aporta por sí misma la 
comprensión. Educar para comprender las matemáticas 
o cualquier disciplina es una cosa, educar para compren- 
der la humanidad es otra; ahí se encuentra justamente 
la misión espiritual de la educación “enseñar la com- 
prensión entre las personas como condición y garantía 
de la solidaridad intelectual y moral de la humanidad” 
(Morin, 1999, 47). 


Interpretando a Gómez (2000), algunas veces el 
frecuente fracaso de los estudiantes en matemáticas 
corresponde a su desenvolvimiento cognitivo; esta 
investigadora busca integrar la perspectiva cognitiva a 
situaciones de enseñanza-aprendizaje y centra su estudio 
en los bloqueos afectivos en la resolución de problemas 
matemáticos y en situaciones emocionales de los estu- 
diantes en el aula. En ese frecuente fracaso en mate- 
máticas, las actitudes ocupan un lugar preponderante 
porque de ellas depende el aprendizaje e involucran los 
sentimientos personales tanto de los docentes como de 
los estudiantes, inciden en la conducta y en los modos 
de adaptación; las actitudes se constituyen en el primer 
determinante de las motivaciones. 


Es importante destacar que en el informe presentado 
por el Laboratorio latinoamericano de evaluación de 
la calidad de la educación de la Unesco (Llece, 2002), 
se planteó el estudio internacional comparativo sobre 
lenguaje matemático y factores asociados para alumnos 
del tercer y cuarto año; se develó que, en atención a la 


complejidad de las matemáticas, los procesos educati- 
vos y su estrecho vínculo con el desarrollo económico 
y social, se utilizó un modelo básico que integró cuatro 
factores que inciden en el aprendizaje (matemáticas 
es una de las asignaturas que causa dificultades en los 
estudiantes universitarios): 


e El alumno y su contexto familiar 

* El docente y el ámbito educativo 

* El director y el microcosmos escolar 

e Las autoridades públicas y el macrocosmos. 


En los resultados se develó que los puntajes en matemá- 
ticas de los estudiantes venezolanos fueron bajos y están 
relacionados con las actitudes, opiniones y condiciones 
laborales de los docentes (Unesco, 2002). Al respecto, 
afirma Morin (1999) “debe promoverse una inteligencia 
general multidimensional para llevar lo complejo al 
contexto en una concepción global”. Esta complejidad 
es la unión entre la unidad y la multiplicidad, los desa- 
rrollos propios de nuestra era planetaria enfrentan los 
desafíos de la complejidad cada vez más y de manera 
más ineluctable. 


Asumiendo así la complejidad, pueden expresarse las 
matemáticas como un modo de pensamiento que vin- 
cula tanto el orden, lo universal y lo regular como el 
desorden, lo particular y el devenir; la complejidad es 
la manera de pensar en las matemáticas, esta ciencia 
estudia las propiedades y relaciones de entes abstractos 
a partir de notaciones básicas exactas y, a través del 
razonamiento lógico, vincula el todo con cada una de 
las partes y viceversa. Cabe destacar que la actitud del 
docente con relación a la enseñanza de la matemática 
es única e irrepetible, sin embargo, la mayoría de los 
valores e inquietudes se comparten. 


Las actitudes de los docentes ejercen influencia sobre las 
creencias del alumno en el aprendizaje de las matemáti- 
cas y las acciones de los docentes de educación superior 
se van formando durante el proceso de enseñanza, en 
experiencias directas en el aprendizaje. Las actitudes 
de los docentes universitarios desde una perspectiva 
pedagógica, según Meléndez-Ferrer (2003), pueden 
formarse desde diversos puntos de vista que implican 
mecanismos de generación y configuración actitudinal 
que tienden a ser interactivos, cooperativos, reflexivos, 
continuos, institucionales y sistémicos. 
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Las actitudes no son susceptibles de observación directa, 
sin embargo, se evidencia por medio de indicadores 
tales como las creencias expresadas por los docentes 
sobre la enseñanza, sus emociones o sus reacciones 
ante ese proceso; el ser humano rara vez es neutral 
ante las situaciones, personas, grupos u objetos de su 
entorno. Cuando las reacciones son perdurables, forman 
una actitud. 


La actitud, a nivel psicológico, alude a la reacción 
adquirida en el ambiente en que vive y a las creencias 
personales. Asumiendo los criterios de Bazán y Aparicio 
(2006), expertos en matemáticas, puede decirse que la 
importancia de las actitudes en el proceso enseñanza- 
aprendizaje de las matemáticas ha sido reconocida a 
través de diversos trabajos empíricos. 


No obstante, en las concepciones acerca de las actitu- 
des, se las identifica como parte del dominio afectivo 
elaborado con la información psíquica; y, a Su vez, se 
reconoce que los aprendizajes pueden mediar como 
información social, adquirida y organizada a través de 
la propia creencia, ello incita a los docentes universita- 
rios a reaccionar de manera característica frente a las 
situaciones presentadas durante la enseñanza. 


Para tratar de resolver el problema de la enseñanza, 
Fernández (2002), en su propuesta “Carpeta docente”, 
busca desarrollar actitudes reflexivas hacia su prác- 
tica docente, desarrolla actitudes favorables hacia el 
trabajo en equipo y desarrolla destrezas para evaluar 
la enseñanza. El problema de la enseñanza se ha ido 
incrementando y en la actualidad es una necesidad que 
o se resuelve o se disuelve y en las matemáticas es donde 
más se manifiesta esta situación crítica. 


En el mismo orden de ideas, en carreras como Ingeniería, 
se observa que la prioridad del desempeño docente se 
orienta hacia la transmisión de contenidos reflejados en 
el programa de la asignatura (Álvarez, 2008). Quizás 
debido a ello, en los últimos tiempos las facultades de 
Ingeniería se han enfrentado a la grave problemática 
de las masivas cifras de repitentes en matemáticas, 
particularmente alarmantes en los primeros semestres. 
La actitud que este tipo de práctica educativa genera en 
los estudiantes de Ingeniería es de poco entusiasmo y 
llega incluso a la hostilidad. 
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Debe tenerse presente que las matemáticas representan 
el eje central en la formación y constituye la herramienta 
fundamental para alcanzar las metas de su actividad 
profesional. Se observa cómo las matemáticas producen, 
en un elevado número de estudiantes de ingeniería, una 
variedad de actitudes negativas que van desde el simple 
rechazo hasta el miedo paralizante (no asistiendo a las 
evaluaciones), pasando por la incomprensión, el abu- 
rrimiento, la resignación y una monumental dificultad 
para entender la enorme utilidad de esta asignatura en 
su formación y posterior actividad profesional. 


En un sondeo de opinión realizado entre los estudiantes 
de pregrado con relación a las matemáticas se evidenció 
lo siguiente: 


* Manifiestan que la materia es aburrida 

* Los conocimientos matemáticos son diferentes 

* Tienen temor a participar en clase 

* Expresan que el contenido matemático es complicado 
y difícil 

* Dicen que es un estudio traumático 

Para cuantificar o medir las actitudes de los docentes 

universitarios hacia el proceso de ensefianza de las 

matemáticas en el Programa de ingeniería y tecnología, 

se trabajó a través de escalas de actitudes establecidas 

como puntos de referencia. Por consiguiente, éstas se 

debieron reducir a conductas, comportamientos o actos 

objetivos, para que, de esta manera, se pudieran identi- 

ficar, analizar, interpretar y describir los componentes de 

las actitudes de los docentes hacia la ensefianza de las 

matemáticas en educación superior. Se entiende que es 

difícil lograr que se produzcan los cambios de actitudes, 

Si bien las posibilidades de ganancia de la asignatura 

muestren que valga la pena. Ante esta situación surge 

el siguiente interrogante: 


¿Cómo es la actitud de los docentes hacia la enseñanza 
de las matemáticas en el Programa de Ingeniería y tec- 
nología de la Universidad nacional experimental "Rafael 
María Baralt" del Estado Zulia? 


Objetivo de la investigación 


Analizar la actitud de los docentes hacia la enseñanza 
de las matemáticas en el Programa de Ingeniería y tec- 
nología de la Universidad nacional experimental "Rafael 
María Baralt” -UNERMB- del Estado Zulia, Venezuela. 
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Bases teóricas 


Definiciones de actitudes 


Al reflexionar sobre el concepto actitud se encuentras 
que no existe escuela, tendencia o corriente psicológica 
que se atribuya su significado dada la amplitud teórica 
y aplicabilidad a los individuos y grupos sociales. Esta 
misma inquietud generó que investigadores de diferentes 
disciplinas se hayan ocupado de indagar los aspectos 
positivos y negativos que trae consigo su interpretación 
puesto que se entiende de diferentes maneras abriendo 
la posibilidad de confusión. 


Entre las definiciones de actitud más aceptadas en la 
actualidad, se encuentran las de Sarabia, Bednar y Levie, 
citados por Díaz y Hernández (2001, 31) “las actitudes 
son como los constructos que median nuestras acciones, 
se encuentran compuestas de tres elementos básicos: 
un componente afectivo, cognitivo y conductual”. Tam- 
bién se destaca la idea de Fischbein, citado por Díaz y 
Hernández (2001), quien ha resaltado la importancia 
del componente evaluativo en las actitudes, porque im- 
plican cierta disposición o carga afectiva de naturaleza 
positiva o negativa hacia objetos, personas, situaciones 
o instituciones sociales. Integrando estas dos definicio- 
nes, Díaz y Hernández (2001, 32) conciben la actitud 
como “la experiencia subjetiva (cognitiva-afectiva) que 
implica juicios evaluativos que se expresan en forma 
verbal, son relativamente estables y se aprenden en el 
contexto social”. 


Porlán (1995) planteó que la actitud pedagógica del 
profesor es ser un profesional constructivista. Por otra 
parte, parafraseando lo expresado por Ferrer-Meléndez 
y Canquiz (2003), el docente puede mostrar una actitud 
que dinamice la incorporación de contenidos, técnicas 
pedagógicas, etc. y por ello podría manejar un cono- 
cimiento más amplio, alternativo y rico en estrategias 
de enseñanza que ha adquirido en las matemáticas. 
Luego, la actitud del docente universitario se debería 
fundamentar en la coherencia de pensamientos, senti- 
mientos y comportamientos pedagógicamente holísticos, 
lo cual implica una visión amplia, compleja y sistémica 
del pensamiento-acción docente. 


Componentes de las actitudes 


Las definiciones antes expuestas se expondrán con 
mayor amplitud. Quizás la concepción más popular de 
actitud es la de Katz y Stotland, citados por Summers 
(1976). Es una definición que integra la mayor parte de 
los conceptos presentados anteriormente y posee los tres 
componentes: cognoscitivo, es decir, las creencias que 
se tiene acerca de un objeto; emocional o afectivo, se 
refiere a las emociones o sentimientos ligados al objeto 
de la actitud, el afectivo tiene que ver con la sensación 
de agrado o desagrado del objeto de la actitud; lo 
conductual se refiere a la tendencia a la acción, son 
los sentimientos de una persona sobre cómo ella y los 
otros deberían actuar hacia el objeto de la actitud y/o 
su comportamiento real a dicho objeto. 


Cuadro 1. Componentes de las actitudes 





Descripción | 
Interpretación que hace el individuo de la 
información. Es la representación cognosci- 
tiva del objeto o evento. 
Sentimiento a favor o en contra hacia un 
objeto o evento. Agrado o desagrado. 











Fuerza motivadora. Comportamiento selec- 
tivo. Es el resultado de la interacción de lo 
cognoscitivo y afectivo. Es la predisposición 
o tendencia hacia algo. 











Fuente: Summers (1976). Adaptación del autor. 


El componente cognitivo 


El docente universitario puede producir procesos de 
enseñanza-aprendizaje, coloca creativamente situacio- 
nes y metodologías pedagógicas integrales acordes con 
la actualidad para que el estudiante construya un co- 
nocimiento significativo y pueda cambiar creencias que, 
en algunos casos, están distorsionadas y los llevan a ver 
cosas diferentes de la realidad. Bar (1999) expuso que 
lo cognitivo de la actitud pedagógica puede evidenciar 
una competencia docente que facilita el aprendizaje 
autónomo en el estudiante. 


El docente tiende a crear, recrear, evaluar y adecuar 
las estrategias pedagógicas de intervención educativa 
en forma efectiva y constante, puede reflexionar con 
principios y contenidos informativos definidos y plantear 
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que la instrumentación docente no son sólo actividades 
de aprendizaje sino también estrategias para ejecutarlas; 
son el tratamiento del contenido informativo y las accio- 
nes para aprender y aprovecharlo y lograr los objetivos 
instruccionales planteados en el proceso de formación 
profesional (Instituto de tecnología superior -ITS-, 
Monterrey, 2000). 


Puede decirse que el componente cognoscitivo es la 
categoría conceptual de objetos o sucesos a los que se 
dirige la actitud. Es decir, este componente define al 
objeto de la actitud, especifica los objetos, personas o 
eventos a los que la actitud es dirigida. 


El componente afectivo 


Definido por Rodríguez (1999) como el sentimiento 
a favor o en contra de un determinado objeto social y 
considerado por autores como Fishben y Raven como 
el único componente característico de las actitudes y 
también como el más avanzado y resistente al cambio. 
Las actitudes se distinguen de las creencias y opiniones, 
algunas veces integran una actitud que provoca reac- 
ciones afectivas, positivas o negativas, hacia un objeto 
y comprenden solamente un nivel cognoscitivo de la 
conducta humana. 


Al interactuar, los componentes cognoscitivos y afectivos 
dan la posibilidad de ir conformando el elemento afec- 
tivo en las actitudes porque incluyen los sentimientos 
y emociones que acompañan a una creencia o idea. 
Lo afectivo promueve la convivencia socio-profesional 
en la universidad; busca estimular al docente hacia su 
estabilidad emocional para que así favorezca la relación 
humana y de aprendizaje en su entorno. 


El componente conductual o conativo 


Se refiere a la acción relacionada con las expresiones 
verbales, lo concerniente a la conducta en sí. Por su parte 
Krench, Crutchefield, Smith Brunner y White (citados 
por Rodríguez, 1999) opinan que las actitudes son la 
propia fuerza motivadora de la acción y, en general, 
la tendencia de los autores que se han revisado en el 
presente capítulo es la de sostener que el componente 
conductual es el resultado de la interacción entre los 
componentes cognoscitivos y afectivos, aún más, am- 
bos componentes tenderán a la congruencia de la cual 
hablan. 
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El docente, según Ferrer-Meléndez (2003), puede 
manifestar una clara y directa verbalización, mediante 
un discurso académico, comunicativo y abierto, en la 
formación profesional alternativa. El componente con- 
ductual se evidencia en la puntualidad del docente ante: 


a) la productividad científica, 

b) la asistencia a compromisos académico-profesionales 
adquiridos en la formación profesional, 

c) los requerimientos profesionales de las situaciones, 
contextos en la comunidad universitaria, 

d) las funciones y tareas académicas, profesionales y 
administrativas demandadas en la docencia. 


Metodología de la investigación 


Se pretende mostrar con este trabajo que los aconte- 
cimientos que tienen sentido son los generados en la 
interacción humana porque requieren de racionalidad 
para ser comprendidos mediante abordaje intelectual 
de la complejidad por parte de los investigadores y su 
experiencia. 


Población, muestra y unidades de estudio 


En esta investigación tenemos dos poblaciones: 6358 
estudiantes del Programa de ingeniería y tecnología 
de la UNERMB y 26 docentes de dicho programa que 
laboran en el área de las matemáticas. La muestra de 
los estudiantes se calculó usando la fórmula propuesta 
por Sierra Bravo (1979) quedando conformada por 99. 


Técnicas e instrumentos de recolección de 
datos 


De carácter cuantitativo: pensadas especialmente para 
recolectar datos en el “primer momento” de la fase de 
recolección de información. La naturaleza cuantitativa 
del estudio se presta para usar la técnica de la encuesta 
como instrumento, el cuestionario para los docentes 
y estudiantes universitarios fue estructurado con 20 
items de preguntas cerradas, con cinco alternativas de 
respuesta, empleándose una escala Likert: totalmente de 
acuerdo (TA = 5), de acuerdo (A = 4), indiferente (I = 
3), en desacuerdo (D = 2) y totalmente en desacuerdo 
(TD = 1) con valores de cinco, cuatro, tres, dos y un 
puntos respectivamente. 
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De carácter cualitativo: pensadas para recolectar datos 
en el “segundo momento”. La naturaleza descriptivo- 
narrativa de estas técnicas e instrumentos las hace apro- 
piadas y ajustadas a las intenciones de nuestro estudio. 
En este sentido se optó por la entrevista en profundidad 
a los docentes seleccionados, en la cual describen en 
detalle las incidencias y experiencias más significativas 
que han tenido en relación con las matemáticas desde 
su niñez (aprendizaje) hasta su vida profesional (ense- 
fianza). Si bien los primeros instrumentos tienen una 
connotación fuertemente cuantitativa, la información 
proporcionada por ellos, además de ser usada como 
elemento de apoyo y contraste, permitió ampliar y pro- 
fundizar en la descripción y análisis de la realidad del 
docente. No obstante, el verdadero nücleo de análisis 
lo constituyeron las entrevistas y las conversaciones 
informales sostenidas con los docentes y estudiantes 
de la UNERMB. 


Validez y confiabilidad de los instrumentos 


Para validar los instrumentos de este estudio se aplicó 
el juicio 7 expertos, análisis de fiabilidad para el instru- 
mento aplicado a los estudiantes para indagar sobre la 
actitud de los docentes de matemáticas. 


Análisis de credibilidad de la fase 
fenomenológica 


A modo de autocrítica, se presentan a continuación 
algunas apreciaciones que pretenden reflejar los crite- 
rios de calidad investigativa en los que se sustenta. Se 
han considerado estos criterios en dos apartados: en el 
primero se hace referencia a criterios éticos que aportan 
elementos valederos para sustentar el trabajo; en el 
segundo, se destacan los criterios de credibilidad más 
comünmente aceptados en el campo de la investigación 
de carácter cualitativa y que apuntan a la necesidad del 
rigor metodológico. 


- Criterios éticos 

Tomando como referencia los aportes de Rodríguez 
(1996), se entiende esta investigación como una activi- 
dad dirigida y orientada intencionalmente a identificar y 


comprender el significado que tiene el proceso de ense- 
fianza de las matemáticas para los docentes participantes 


en el estudio. A continuación se resumen algunas de las 
consideraciones éticas: 


e El consentimiento de los participantes 
* El anonimato y el carácter confidencial de los datos 


* [a honestidad en la información proporcionada a 
los participantes 


e La sinceridad en nuestras respuestas 


e La conformidad de los docentes con sus aportes. 


Criterios metodológicos 


Se adoptó el enfoque de Guba mencionado en Ferreres 
(1997): 


Credibilidad, este criterio permite reflexionar sobre la 
necesidad de revisar si la investigación reúne condicio- 
nes de rigor y veracidad de los hallazgos. En tal sentido, 
se consideraron los siguientes aspectos: 


* En todo el proceso, el investigador estuvo involucra- 
do en la investigación. 


e La aplicación de los instrumentos y recogida de 
información estuvo siempre a cargo del investigador. 


e El proceso de análisis e interpretación de los datos, 
fue de exclusiva responsabilidad del investigador. 


* Juicio crítico de otros investigadores. 


* Triangulación: el proceso de triangulación se llevó 
a cabo mediante dos aspectos: triangulación de 
métodos y de momentos. 


e Comprobación con los participantes. 


* Recogida de información de adecuación referencial. 


Transferibilidad 


Dependencia 


Confirmabilidad 


Técnicas de análisis 


Las técnicas de análisis se aplicaron a través de la esta- 
dística descriptiva, especificamente la distribución de 
frecuencias y Anova de un factor y se facilitó también el 
cálculo de varios instrumentos de utilidad. Para efectos 
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de dicho análisis se utilizó el paquete estadístico SPSS 
para Windows. Es importante señalar que se elaboró 
un baremo de medición que permite el análisis, el cual 
puede observarse en el Cuadro 2. 


Cuadro 2. Baremo de medición 




















Clases | Intervalos de clases 
1 1 - 1,80 Baja 
2 1,81 - 2,60 Medianamente baja 
3 2,61 - 3,40 Medianamente alta 
4 3,41 - 4,20 Alta 
5 4,21-5 Muy alta 

















Fuente: el autor (2008). 


Resultados de la investigación 


Se realizó un análisis e interpretación de las realidades 
internas vividas y percibidas por los docentes univer- 
sitarios para descubrir desde ellas su actitud hacia la 
enseñanza de las matemáticas. A tal efecto, el proceso 
de reducción fenomenológica se hizo de acuerdo a 
Martínez (2004) mediante una etapa de descripción 
protocolar y una estructural. También se reflejan los 
procedimientos efectuados mediante la aplicación de 
técnicas de estadística descriptiva para la presentación 
y análisis de los resultados arrojados por sus respectivos 
instrumentos de recolección de datos. 


Análisis e interpretación de los datos 


Una vez culminada la recolección de los datos en los 
cuestionarios, se procedió a transferirlos a las deno- 
minadas Tablas de resultados de datos organizadas de 
acuerdo con indicadores y dimensiones; posteriormente 
se inició la tabulación de los datos contentivos en las 
categorías de repuestas y estadísticos de Anova de un 
factor, se definieron los valores obtenidos para cada 
indicador y dimensión o subdimensión y otros fueron 
tratados con el análisis descriptivo usando la media 
aritmética. A continuación se detallan los resultados 
de cada dimensión: 


Dimensión de los componentes de las 
actitudes 


Estos datos son develados según las creencias y opinio- 
nes de los estudiantes. 
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Cuadro 3. 
Anova para la dimensión componentes de las actitudes 





F Sig. 








Inter-grupos 16,386 2 8,193 17,500 | ,000 
Intra-grupos | 137,641 | 294 ,468 
154,027 | 296 


Con el propósito de establecer la existencia de diferen- 
cias significativas entre los componentes de la dimensión 
Componentes de las actitudes, se aplicó el análisis de la 
varianza (Anova de un factor). Como se evidencia en el 
Cuadro 1., se obtiene un Sig. = 0,00 asociado a un valor 
del estadístico F = 17,5; ello indica que se rechaza la 
hipótesis nula, es decir, los componentes de las actitudes 
no son iguales, ya que el Sig. es menor que 0,05; por lo 
tanto, se interpreta que existen diferencias significativas 
entre los tres componentes de las actitudes. 





























Con el propósito de ubicar las diferencias, se aplicó la 
prueba estadística de los Múltiples rangos de Tukey que 
se puede evidenciar en el Cuadro 2. que establece la 
existencia de diferencias entre las tres sub-dimensiones. 
El primer grupo lo conforma el componente conduc- 
tual, con una media de X — 3,34 y, obviamente, no 
difiere de sí misma (Sig. — 1,0) que segün el baremo 
para tal fin se ubica en la categoría del baremo como 
medianamente alta. El segundo grupo lo conforma el 
componente cognitivo, con una media de X — 3,58 y, 
por lo tanto, no difiere de sí misma (Sig. — 1,0) que se 
ubica en la categoría alta. El tercer grupo lo conforma 
el componente afectivo con una media de X = 3,91 y 
que, obviamente, no difiere de sí misma (Sig. = 1,0) 
que se ubica en la categoría alta. 


Los resultados obtenidos tienen relación con lo expre- 
sado por Flórez (2001). Las actitudes son disposiciones 
estables de las personas a pensar, sentir y actuar de 
cierta manera ya que los componentes conductual, 
cognitivo y afectivo se apreciaron en categorías alta y 
medianamente alta. 


Segün Summers (1976), el componente cognitivo está 
constituido por creencias y opiniones basadas en los 
conocimientos y experiencias. Es la interpretación que 
hace el individuo de la información. Es la representación 
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cognoscitiva del objeto o evento. El componente afectivo 
incluye sentimientos y emociones; sentimiento a favor o 
en contra hacia un objeto o evento, agrado o desagrado, 
y el componente conductual es la fuerza motivadora. 
Es el resultado de la interacción de lo cognoscitivo y lo 
afectivo. Es la predisposición o tendencia hacia algo. 


Cuadro 4. 
Anova de un factor para la dimensión componentes 
de la actitud 












Conductual 
Cognitivo 99 
Afectivo 99 





3,5758 











39125 
1,000 1,000 1,000 

















Considerando los componentes actitudinales de los 
docentes que intervienen en el proceso de enseñanza 
de las matemáticas, se devela que están identificados 
altamente, aunque el componente conductual está me- 
dianamente identificado y el que más lo identifican es 
el componente afectivo-emocional, esto devela, según 
los estudiantes, que en los docentes de matemáticas 
está presente una actitud hacia la enseñanza más 
afectiva-emocional que cognitiva y, medianamente, ellos 
aprecian en los docentes el componente conductual en 
dicha actitud. 


Cuadro 5. 
Anova para la dimensión componentes de la actitud 
(docentes) 








Inter-grupos 1,559 2 ,780 1,641 ,203 


Intra-grupos | 27,078 | 57 ,475 
28,637 | 59 


Con el propósito de establecer si existen diferencias 
significativas entre los componentes de la dimensión 
Componentes de la actitud, se aplicó el análisis de la 
varianza (Anova de un factor). Como se evidencia en 
la Cuadro 3., se obtiene un Sig. = 0,203 asociado a un 
valor del estadístico F = 1,641, lo cual indica que no se 
rechaza la hipótesis nula; es decir, los componentes de 





























las actitudes tienen medias similares ya que el Sig. es 
mayor que 0,05; por lo que se interpreta que no existen 
diferencias significativas entre los tres componentes de 
las actitudes. 


Cuadro 6. 
Anova de un factor para la dimensión componentes 
de la actitud (docentes) 


























Componentes il 
Conductual 20 13,5667 
Cognitivo 20881915899 
[Afecivo — 20 [3,9167 
Sig. 251 





Según Kerlinger y Lee (2001), la actitud es una pre- 
disposición organizada para pensar, sentir, percibir y 
comportarse de cierta forma ante un objeto cognitivo. 
Esto hace que para la misma se evalúe la actitud con 
una media aproximada entre sus componentes; se debe 
recordar que para los efectos de la investigación se toma 
la actitud como multidimensional, o sea, dividida en 
componentes; pero, para el sujeto que presenta la actitud 
es difícil discernir entre ellos, claramente eso sucede 
con los docentes. Aunque, observando los resultados 
del Cuadro 6., se nota que sí están identificados los 
componentes con las actitudes. 


Análisis e interpretación de la información 


En la presente investigación se ha considerado a la Psi- 
cología social y a la Teoría general de las actitudes como 
marco interpretativo general aunque, en ocasiones, es 
complejo separar los componentes de las actitudes, es 
decir, lo cognitivo, afectivo y conductual. No obstante, se 
ha iniciado con la definición estructural de las actitudes 
ampliamente aceptada y reconocida por diversos autores 
tal como se expresan en el inicio del artículo. En tal 
sentido, el procesamiento de la información cualitativa 
se realizó atendiendo a esa referencia. 


- Etapa de descripción protocolar 


Es la descripción fenomenológica o protocolar de las rea- 
lidades vividas por cada docente que refleja el fenómeno 
descrito tal como ellos expresaron. Esta materia-base 
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de la investigación sobre las actitudes de los docentes 
universitarios hacia la enseñanza de las matemáticas, 
está constituida por los cuatro protocolos de las entre- 
vistas efectuadas. Se realizó una lectura general de la 
descripción de cada protocolo. El objetivo de este paso 
fue realizar una visión de conjunto para lograr una idea 
general del contenido que hay en el protocolo lo cual se 
logró al momento de la trascripción de las entrevistas. 


- Etapa estructural 


Para la categorización de la información o de reducción 
fenomenológica se siguieron los siguientes pasos: 


1. Identificación de las unidades 


2. Elaboración de una síntesis conceptual sobre las 
unidades y subunidades de análisis 


3. Integración de las unidades de análisis en estructuras 
particulares 


4. Descubrimiento de las subyacencias actitudina- 
les de las entrevistas 


5. Estructuración de estas subyacencias 


6. Integración de las estructuras particulares en una 
sola estructura general del fenómeno estudiado o 
reducción eidética. 


Para la etapa o proceso de categorización de la informa- 
ción o de los protocolos se utilizó la siguiente simbología: 


+ Unidades de análisis 
-- Subunidades de análisis 


Descripción protocolar y estructural de la 
entrevista 1 (Anexo) 


Síntesis conceptual de la entrevista 1 


Categoría. Componentes de las actitudes de los docentes 
hacia la enseñanza de las matemáticas. Se observó que 
en la entrevista en profundidad al Docente 1, emergen 
unidades y subunidades de análisis que tuvieron como 
base la categoría superior del estudio: Actitud de los 
docentes universitarios hacia la enseñanza de las mate- 
máticas. El docente expresó sus actitudes mediante tres 
componentes: cognitivo, afectivo y conductual: 


Componente cognitivo. A la vez se descubrieron subu- 
nidades de análisis; el docente reconoce la importancia 
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que tienen las matemáticas (L93-97, 120-122; 159-168). 
Expresa: ... las derivadas es la base del cálculo en la in- 
geniería, o sea, el que no sepa derivar no sabe los demás 
cálculos, dentro del área de la ingeniería (L93-97); ... 
esos cálculos marcaron en sí un buen conocimiento en 
mi carrera (L120-122) y reitera la importancia que tiene 
dominar las matemáticas, ... quien no sabe matemática 
no desarrolla los conocimientos necesarios para aplicar 
cualquier otra forma en la parte ya especifica de cual- 
quier ingeniería, por eso es que la matemática se hace 
tan base de la ingeniería (163-168). 


El docente reconoce la imagen de los educadores en 
él (L6-7, 11-12, 39-42, 55, 146-149), cuando expresa: 
... tuve una profesora en matemáticas, una excelente 
profesora ... (L6-7), ... era una profesora excelente, se 
llamaba Selene (11-12); ... el profesor era excelente 
educador, era excelente y gracias a él yo aprendí, lo que 
yo se de polinomio lo aprendí de él ... (L39-42); ese 
profesor, era un profesor excelente, de Luz, ... (L55); 
... la matemática como la educó Meyer y como me la 
educó Ordóñez ... (L146-149). 


El Docente reconoce la referencia al pasado (L55-56, 
138-139) cuando expresa: ese profesor era un profesor 
excelente de Luz, no recuerdo el nombre ahorita con 
exactitud ... (L55-56); las cosas que yo aprendí todavía 
las sigo recordando ... (L138-139); 


El Docente reconoce el apoyo de los padres (L66), 
cuando expresa: ... mi mamá me hace cambiar ... (L66). 


El Docente reconoce la influencia del entorno (L67- 
72) cuando expresa: ... estaba una prima ahí, que yo 
sabía que ahí me iba a vigilar, cuando yo entré a esa 
sección, una sección de excelentes compañeros, es más 
unos de ellos se graduaron conmigo en la universidad 
... (L67-72); ... la familia es buena en matemática, es 
bueno en matemática debido a que esa característica yo 
veía, bueno, vamos a ver qué hay en el nosotros de esa 
matemática allí en el séptimo ... (L24-28). 


En el componente cognitivo se descubre en el docente 
una actitud de acercamiento hacia la enseñanza de las 
matemáticas. 


En el componente afectivo: sentimientos y satisfacción 
hacia las matemáticas, el docente expresa: ... empiezo 
yo en si a enamorarme de esa matemática ... (L23-24); 
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... le doy gracias a Dios que pase por ese profesor ... 
(L37-38). 


Emociones y estados de ánimo: ... la familia es buena 
en matemática!, es buena en matemática!, debido a 
que esa característica yo veía, bueno, vamos a ver qué 
hay en nosotros de esa matemática allí en el séptimo 
... (L24-28). 


También en el componente afectivo, se descubre en el 
docente una actitud de acercamiento hacia la enseñanza 
de las matemáticas. 


En el componente conductual, conductas (112-114, 
152-153, 154-156), el docente expresa: ... la reserva de 
lo que yo iba a hacer como tal de explicar matemática 
ss (112-114). 


Reconoce su disposición a mejorar, cuando expresa: ... 
para eso estudie un diplomado para ver esa área o esa 
parte docente ... (L152-153). 


Relación interés motivación: cuando expresa: ... que 
yo haya visto que abusaron sobre mi persona para que 
yo aprendiera la matemática no! ... (154-156); en el 
componente conductual se descubrió en el docente 
una actitud de confianza hacia las matemáticas. 


En el componente afectivo se pudo descubrir la fun- 
ción expresiva cuando él manifiesta: ... la familia es 
buena en matemática, es buena en matemática debido 
a que esa característica yo veía, bueno, vamos a ver qué 
hay en nosotros de esa matemática allí en el séptimo 
... (L24-28). 


En el componente cognitivo se logró develar la fun- 
ción económica cuando el expresa: ... mira, esto es 
mejor que esto, esto es mejor así, entonces no es estar 
copiando sino que uno .., o sea, uno tiene .., si a mí me 
dejó tan marcado esa parte de la matemática como la 
educó Meyer y como me la educó Ordóñez, por qué no 
copiar en cierta forma de esa característica de educar 
... (L143-149). 


Conclusiones 


En el presente apartado se incluyen las percepciones 
que, ajuicio del investigador, constituyen los principales 
aprendizajes logrados en cuanto al conocimiento de la 
realidad vivida en las aulas de clases, más específica- 


mente en lo que respecta a la posición actitudinal que 
asumen los docentes hacia el proceso de enseñanza de 
las Matemáticas en el Programa de ingeniería y tecno- 
logía de la Universidad nacional experimental “Rafael 
María Baralt”. Para el logro de estas conclusiones, fueron 
de mucha importancia los diálogos informales con los 
docentes y alumnos. 


Se concluyó que el componente afectivo prevalece en 
los docentes puesto que los estudiantes reconocen que 
existe acercamiento con un alto grado de afectividad. 
Mientras que en el cognitivo, se destaca el dominio del 
contenido matemático, no obstante, el componente 
conductual, según información obtenida, los docentes, 
en ocasiones, manifiestan una actitud de desconfianza 
en cuanto a las estrategias que facilitan la enseñanza. 


La trayectoria escolar, en general, y dentro de ella, la 
relacionada con las experiencias que vivieron como 
estudiantes los docentes, definen la actitud respecto a 
las Matemáticas como un proceso que se desarrolla y 
se instaura producto de aprendizajes y vivencias más 
o menos significativas que ocurren en un marco y 
contexto socio-cultural determinado. Este proceso se 
va ideando y moldeando en los años de vida escolar, 
se hace especialmente perceptible en el bachillerato y, 
finalmente, conduce a una etapa de confrontación, en 
la cual se valoran las contribuciones o deficiencias de 
tal trayectoria. 


Los indicios que subyacen en el relato de un docente en 
particular, otorgan elementos que propician la puesta 
en juego de determinados significados personales que, 
en una suerte de enlace entre las experiencias vividas 
y por vivir, se consolidan en estilos de enseñanza como 
respuesta a la necesidad de actuar en su práctica peda- 
gógica. En el marco de la valoración de la experiencia 
profesional, cobran vigencia los recuerdos derivados de 
las “buenas experiencias” vividas durante las etapas de 
bachillerato y universitaria. 


Las matemáticas son consideradas un ‘valor’ fundamen- 
tal que orienta el desarrollo de capacidades individuales 
y cuenta con una amplia connotación desde el punto de 
vista social. El docente tiene la responsabilidad social 
de garantizar la concreción de la potencialidad de esta 
ciencia; sin embargo, es claro que este compromiso no 
ha sido asumido cabalmente. Por su parte, el estudiante 
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y, especialmente, su dimensión afectiva, representa el 
referente principal desde el cual se deben orientar los 
procesos destinados al desarrollo de sus capacidades. La 
experiencia vivida respecto a las Matemáticas, genera 
elementos afectivos que adquieren connotación en el 
marco de los sentimientos de autovaloración. 


Las emociones relacionadas con la ansiedad y la frustra- 
ción que como estudiantes se viven respecto a traumáti- 
cos procesos de aprendizaje de las Matemáticas, por su 
complejidad, influyen directamente en la percepción del 
autoconcepto de las personas. La inseguridad de algunos 
docentes en el manejo de los procesos de enseñanza de 
la Matemáticas, repercute en el manejo conceptual y 
procedimental que definen sus actuaciones en esta área. 


Las emociones y estados de ánimo reflejados por los 
estudiantes, aún cuando en general son bastante 
espontáneos y naturales, están en relación directa 
con la promoción que de ellas haga el docente. Los 
sentimientos respecto a la Matemáticas y su proceso de 
enseñanza, surgen y se desarrollan desde antecedentes 
afectivos que emergen fundamentalmente de la vivencia 
de experiencias durante la vida escolar. Los sentimientos 
de satisfacción que se generan al ‘ver’ concretado en 
logros el proceso de enseñanza de las Matemáticas, 
hacen referencia directa al hecho de trabajar alumnos 
en quienes se identifica gran disposición y posibilidades 
de aprender. 


La aprobación de alguna de las matemáticas ocurre como 
producto de la necesidad de cumplir con un requisito, 
cuando realmente debería ser un proceso continuo de 
construcción del conocimiento matemático que parta 
de la propia experiencia práctica. Las tendencias con- 
ductuales se desarrollan en función de las experiencias 
personales vividas; de ellas se deduce la tendencia a 
asumir posiciones, si no de total evitación, al menos de 
cierta indiferencia y desapego hacia las Matemáticas. 
Los factores familiares, específicamente el apoyo de 
los padres, es significativamente importante para el 
logro y superación de dificultades en la enseñanza y el 
aprendizaje de la Matemáticas. 


En el proceso de aprendizaje de las Matemáticas los 
grupos como parte del entorno en la vida escolar, consti- 
tuyen medios de apoyo que aún de manera inconsciente, 
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ejercen una acción formativa en la consolidación no sólo 
de objetivos educativos sino también de aspectos de or- 
den socio-emocional como la autoestima y la motivación. 


La utilidad que se hace del material concreto como me- 
dio para generar procesos de reflexión sobre las acciones 
físicas que los alumnos ejecutan sobre él, se realiza sin 
atención a los fundamentos teóricos que deben orientar 
el empleo y el aprovechamiento de sus potencialidades. 
En el caso de emociones relacionadas con sentimientos 
de gratitud hacia personas que fomentan la realización 
de experiencias agradables en el aprendizaje de las 
Matemáticas, el núcleo de relación lo constituye la 
atención y el esmero recibido más que el aprendizaje 
de contenidos específicos. 


El docente constituye un modelo influyente en sus 
alumnos, en la conformación de sentimientos, ideas 
y emociones hacia las Matemáticas. La necesidad de 
actualización expresada y sentida por él, constituyen un 
elemento emocional que influye en la determinación de 
sus competencias y habilidades. La confrontación entre 
la formación recibida en la carrera universitaria y las si- 
tuaciones con las que se encuentran algunos docentes en 
la práctica, afectan la percepción sobre su competencia 
profesional respecto a la enseñanza de las Matemáticas. 
Existen ‘creencias’ e ideas en los docentes que, aún in- 
conscientemente, persisten en la concepción del proceso 
de enseñanza de las Matemáticas y constituyen para 
ellos “la verdadera teoría que lo explica”. La forma de 
actuar de un docente ejerce un profundo impacto en los 
estudiantes, sobre todo desde lo motivacional. 


La condición socio-cultural y económica que se requiere 
para desarrollar un buen proceso de enseñanza de las 
Matemáticas, la disciplina, la afectividad como garante 
de la atención y comprensión en los estudiantes, son 
algunas de las creencias más aceptadas por los docentes 
como condicionantes del logro del aprendizaje. El clima 
relacional de las clases de Matemática está definido 
primordialmente por factores de carácter cognitivo; 
la visión de los contenidos como fines y medios en sí 
mismos, conlleva a la ejecución de tareas y a incentivar 
en los alumnos el logro de objetivos y contenidos. 


El poco dominio de las matemáticas como ciencia 
lleva al desconocimiento de estrategias que permitan 
transformarla en objeto de aprendizaje adaptado a los 
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niveles conceptuales y a los principios psico-pedagógicos 
propios del aprendizaje de los alumnos. Adicionalmen- 
te, la ausencia de reflexión sobre la práctica y sobre 
los elementos curriculares oficialmente establecidos, 
degenera en un proceso de enseñanza circunscrito a la 
presentación de métodos que fomentan el pensamiento 
convergente en los estudiantes y limitan el desarrollo 
de procesos cognitivos que garanticen el progreso del 
pensamiento lógico-matemático. 


Bibliografía 


Álvarez, Y. y Ruiz-Soler, M. (2008). Actitudes hacia el do- 
cente de matemáticas en estudiantes de ingeniería. En: 
“Creatividad e innovación en contextos socioeducativos 
de cambios”, IV jornada de investigación e innovación 
educativa, Universidad centroccidental “Lisandro Alva- 
rado" - Universidad de Málaga, Málaga, España 


Aparicio, A. y Bazán, J. (2006). Actitud y rendimiento en es- 
tadística en profesores peruanos. Sao Paulo: Universidad 
de Sao Paulo - Pontificia universidad católica del Perü 


Bar, G. (1999). Perfil y competencias del docente en el con- 
texto institucional educativo. Madrid: Organización de 
estados iberoamericanos para la educación, la ciencia 
y la cultura 


Bunge, Mario (2005). La ciencia. Su método y su filosofía, 
edición en línea, s/f, en www.canariastelecom.com/ 
personales/carlos.clavijo/ebooks/bunge cien- 
cia.pdf (6 diciembre) 


Díaz, E y Hernández, G. (2001). Estrategias docentes para un 
aprendizaje significativo. Bogotá: Mc Graw Hill, colección 
“Docente del siglo XXI” 


Fernández, A. (2002). Carpeta docente como estrategia 
formativa en el programa de formación inicial. Valencia 
(España): Universidad politécnica. Boletín electrónico 
de la Red estatal de docencia universitaria, 2 (3) sep. 
1-15. Disponible en internet: http://www.uc3m.es/ 
uc3m/revista/VOL2NUM3/Indice.htm, tomado el 27 de 
enero de 2007 


Ferreres, V. (coord.) (1997). El desarrollo profesional del do- 
cente. Evaluación de los planes provinciales de formación. 
Barcelona: Oikos-Tau 


Goméz Chacón, Inés María (2000). Matemática emocional. 
Los afectos en el aprendizaje matemático. Madrid: Narcea 


Guanipa, M. y Velazco, L. (2005). Hermenéutica del discurso 
pedagógico del profesor. Maracaibo: Lingua Americana, 
Revista de lingúística, Universidad del Zulia, Astro data 


Instituto superior de tecnología (2000). Unidad 8: las estrate- 
glas metodológicas. Monterrey: IST, disponible en: www. 
notes.qro.itesm.mx/profesor/carpeta/unidad8contents. 
html 


Kerlinger, E y Lee, H. (2001). Investigación del comporta- 
miento. Métodos de investigación en ciencias sociales. 
México: Mc Graw Hill, 4?. edición 


Martinez, Miguel (2004). La investigación cualitativa etno- 
gráfica en educación: manual teórico práctico. México: 
Trillas, 5%, impresión 


Meléndez-Ferrer, Luis y Canquiz, Liliana (2003). La actitud 
del profesor universitario desde una perspectiva pedagó- 
gica, en el marco de la relación universidad-empresa. En: 
Revista pedagógica, septiembre, vol. 24, no. 71 


Morin, Edgar (1999). Los siete saberes necesarios para la 
educación del futuro. París: Unesco 





ACTITUD DE LOS DOCENTES HACIA LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS EN EDUCACIÓN SUPERIOR 


Organización de estados iberoamericanos (2008). Conferencia 
de Ministros de educación. Buenos Aires 


Porlán, R. (1995). Hacia un modelo de enseñanza-aprendizaje 
basado en la investigación. Sevilla: Diada 


Rodríguez, V. (1999). Importancia de la imagen y personali- 
dad del profesor. En: Revista del colegio de doctores en 
educación de Perú, Lima, año III (3), julio 10 


Summers, G. (1976). Medición de actitudes. México: Trillas 


Tamayo y Tamayo, Mario (2005). El proceso de la investiga- 
ción científica. México: Limusa 


UNESCO (2002). Evaluación de la calidad de la educación 
-Informe-. París: UNESCO, Laboratorio latinoamericano 
de evaluación de la calidad de la educación -LLECE-. 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


57 





58 


PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


Aproximación al diseño de guías propedéuticas* 





Betty Almazo Acosta”, Remedios Fajardo Gómez$, Onésimo Pérez van-Leenden”, Francisco J. Pérez van-Leenden?, 





ñ Resumen ^ 


Ma. Margarita Pimienta Prieto’, Emilse Sánchez Castellon’? 





El presente es un ejercicio de reflexión cuya finalidad es ubicar al docente en la labor de diseño de las guías propedéuticas de 
las asignaturas o cursos. Tiene como punto de partida la presentación de la noción de propedéutica; incluye la discusión de 
aspectos considerados importantes tales como los estadios y momentos del pensamiento y, asimismo, la dinámica generada 
por la puesta en relación de dos o más disciplinas del conocimiento. 


Palabras-clave: propedéutica, conocimiento, guía, transversalidad, disciplina 


Approach to propaedeutic design 
Abstract 


The present assignment is a reflection exercise whose purpose is to put the teacher in the work of designing the propae- 
deutic guides of the subjects or courses. The departure point is the presentation of the propaedeutic notion; it includes the 
discussion of considered important aspects such as the stages and moments of thought and, also, the dynamics generated 
by putting in relation two or more disciplines of knowledge. 


Key-word: propaedeutic, knowledge, guide, transversality, discipline 
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Presentación breve 


a discusión acerca de los componentes y el esquema 

de presentación de las guías propedéuticas de las en- 
tradas de aprendizaje (asignaturas o cursos) que orienta 
cada docente, condujo a un grupo de ellos a reunirse 
para precisarlas. Los matices temáticos para cada curso 
consignados en los documentos-base de Acreditación 
generan la necesidad de contar con unas orientaciones 
para diseñar las guías propedéuticas. 


1. Consideraciones generales 


La dinámica que impuso el proceso de Acreditación 
previa (hoy Registro calificado) a las universidades 
condujo a la Facultad de ciencias de la educación de la 
Universidad de La Guajira a la búsqueda de estrategias 
que faciliten los de enseñar y aprender; era necesario 
encontrar nuevas formas y nuevos contenidos al que- 
hacer de estudiantes y profesores para el mejoramiento 
en la formación. 


Una alternativa en este sentido está constituída por el 
diseño de las orientaciones para que ambos pudieran 
compenetrarse más en el proceso pedagógico; los 
conocimientos condensados en un curso había que 
contextualizarlos más en el ambiente particular de la 
institución, por ello los docentes se dedicaron no solo a 
la definición sino también al diseño de un marco concep- 
tual que soportara y generara las guías propedéuticas. 


1.1 Noción de propedéutica 


propaedeutics-a, propedeutique, latín; propedeutiko, 
griego pro-antes, paideutikos, relativo a la introducción. 


La filosofía la define como el conjunto de conocimientos 
que pedagógicamente debe preceder a otro al cual sirve 
de base y que no podrían adquirirse sin ello. La noción 
de propedéutica se aplica a lo que sirve de preparación 
para comenzar el estudio o aprendizaje de algo (Moliner, 
María, 2004, 789) y también compete a la enseñanza 
preparatoria para el estudio de una disciplina (Larousse, 
1999, 827). 


Por qué propedéutica y no programa de la asignatura? 


Porque 
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- el programa de la asignatura era un ejercicio acabado 
(se elaboraba una vez y para siempre), inflexible (los 
esquemas y componentes difícilmente se renova- 
ban), aislado (cada docente escogía los contenidos 
de acuerdo con sus intereses), impuesto (la admi- 
nistración decidía sobre ello), descontextualizado 
(poca pertinencia cultural y regional); 


- la propedéuticase plantea como un elemento perfec- 
tible (se completa ad infinitum), flexible (de acuerdo 
con las circunstancias y los intereses académicos 
concertados), armonizado (la transversalidad y la 
intersección son parte de su razón de ser), consensa- 
do (el colectivo de docentes y los estudiantes forman 
parte activa de este proceso), contextualizado (se 
basa en los saberes y conocimientos acumulados por 
las culturas). 


La "libertad de cátedra" se convertía en el instrumento 
de legitimación de lo que a cada uno se le antojaba, 
la visión de este principio académico debía asimilarse 
también al “déjame estar”. La transversalidad y las 
intersecciones de los matices temáticos permiten que 
con la guía propedéutica se produzca un quehacer aca- 
démico armónico (que aparezca claramente la relación 
causa-efecto) en docencia e investigación para que en 
el escenario de la clase, éstas, las dos actividades más 
importantes del proceso de formación, se entrelacen. 


La actualización de la terminología es necesaria porque 
además del uso de nuevas palabras -aparente snobism- 
se produce la apropiación de un glosario técnico inmerso 
en un metalenguaje disciplinar. 


Las guías propedéuticas constituyen una oportuni- 
dad para que el docente asuma una nueva actitud 
frente a la cátedra (conocimientos y estudiantes) y 
observe que hasta en las normas (Colombia, 1994) 
se plantea que el centro de los procesos en el aula 
es el estudiante. 


1.2 Desarrollo de una guía propedéutica o programa 
de asignatura 


Una propedéutica aparece como respuesta a una nece- 
sidad, un interés, una duda o manifestación constante; 
hay una necesidad de búsqueda, un interés de conoci- 
miento, una duda acerca del quées conocimiento que se 
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resuelve en el paso del estado de ignorancia relativa al 
de asimilación de lo nuevo; la manifestación constante 
es la permanencia, el mantenimiento de la inquietud, 
es la envolvente, la espiral, de un problema. 


Los núcleos temáticos, los bloques programáticos y los 
núcleos problemáticos encuentran en la propedéutica 
el apoyo para materializarse; esto quiere decir que la 
guía propedéutica empieza a verse como un punto de 
partida (desde lo concreto hacia lo abstracto) y un punto 
de llegada (desde lo complejo a lo simple). 


La guía propedéutica, por su condición orientadora, 
debe contener estos puntos de partida (propósitos) y 
de llegada (los objetivos por alcanzar). 


2. Propósitos 


Constituidos por las intenciones o finalidades que se 
materializarán a través de objetivos y metas. En este 
caso, enunciar los propósitos sirve para hacer realidad 
una academia que incorpora conocimientos y saberes 
de la cotidianidad regional y local. 


3. Objetivos 


Son la guía para comenzar a materializar los propósitos, 
la intención o la finalidad. Pueden ser de dos tipos: 
general y específicos. 


General: Define el acceso al conocimiento y a los 
saberes. 


Específicos: Sirven para producir la transferencia 
de metodología, jerarquizar los componentes de los 
documentos prototipo y validar la guía a través de la 
contrastación. 


4. Metas 


Pueden asumirse como puntos de llegada de la intención 
o finalidad. Para su formulación se parte de la necesidad 
de concretar lo que se señale como criterio de evaluación 
en los objetivos específicos. 


De los criterios de evaluación que se definan en los 
objetivos se decide la formalización del documento- 
prototipo de programa de asignatura ante las instancias 
pertinentes de la Facultad. 


ENTRETEXTOS, NOVIEMBRE DE 2009, No. 5 





5. Logros 


Se asumen como productos y como resultados fáciles 
de percibir porque se centran en la aplicación del 
documento-prototipo 


6. Competencias 


“Saber hacer en contexto”, el “saber hacer”, lejos de enten- 
derlo como “hacer” a secas, de tipo instrumental, requiere 
de conocimientos (teóricos, prácticos, teórico-práctico o 
empírico), creencias, afectividad, compromiso, cooperación 
y responsabilidad, todo lo cual se expresa en el “desempeño”, 
asumido éste como la acción observable del ser humano 
con todo lo que ello implica (Posada Á., R., 2008, 27). 


7. Metodología 


Las formas de desarrollar los procesos de enseñan- 
za implican el uso de estrategias y el manejo de la 
transversalidad porque el conocimiento no es lineal ni 
estático; acercarse a éstas facilita el aprendizaje; si estas 
estrategias se apoyan en técnicas de expresión, tienen 
en cuenta los estadios del pensamiento y los momentos 
necesarios para el desarrollo de la guía propedéutica, el 
aprendizaje puede ser significativo, el estudiante siente 
que forma parte fundamental del proceso y se genera 
en el aula una dinámica más provechosa. 


7.1 Transversalidad de las estrategias 


Un vistazo desde diferentes ángulos, una base en la 
discusión teórica y otra en la experiencia, pueden 
generar actitudes interdisciplinarias que acerquen a la 
comunidad académica al conocimiento de lo cotidiano 
y a la manera en que esta actitud incide en la interpre- 
tación del mundo. 


La interdisciplinariedad es conveniente acompañarla de 
circularidad, lo cual quiere decir que en los escenarios del 
quehacer pedadógico la información fluye o se construye 
desprovista de autoritarismo (o de jerarquías) y se transmite 
sin necesidad de saber dónde empieza ni dónde termina. 


7.2 Técnicas de expresión 


En este caso se hace referencia a procedimientos que 
muestran niveles de participación de los actores. Hacen 


posible la expresión de los estadios del pensamiento y 
de los momentos de la reflexión. Pueden darse para 
el ejercicio de la oralidad o de la escritura o de ambas 
simultáneamente. Incluyen la conferencia, el conversato- 
rio, la mesa redonda, el ensayo, el taller, el seminario, ... 


7.3 Estadios del pensamiento 


Frente a los hechos de la cotidianidad se presentan, por 
lo menos, tres estadios del pensamiento: el espontáneo, 
el dogmático y el científico. Se asumen simplemente 
como distintos; cada uno de ellos refleja su importancia 
relativa en la construcción de información de relieve 
para la formación. Hay que hacer consciencia de su 
existencia y estar ‘pilas’ en el aula para distinguirlos y 
abordarlos; tratar de articular los conocimientos deri- 
vados de las denominadas 'etnociencias' con los de las 
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“ciencias”, el pensamiento ‘natural’ con el pensamiento 
“científico”; ambos usan los mismos recursos y procesos, 
con una única diferencia: la longitud de la cadena de 
demostración (las “etnociencias' se valen de la tradición 
oral y las “ciencias” de procesos escritos). 


7.3.1 Elespontáneo. La racionalidad aparece a través de 
los efectos. La expresión sólo tiene en cuenta el efecto 
de lo sucedido no su causa. Quienes lo adquieren no lo 
racionalizan, simplemente lo usan. 


7.3.2 El dogmático. Concibe el mundo a partir de ver- 
dades supuestamente incontrovertibles. El autoritarismo 
es su catalizador. 


7.3.3 El científico. Concibe el mundo a partir de las 
causas. Se basa en la racionalidad para llegar a la 
demostración. 


METODOLOGÍA 


Estrategias 











Técnicas de expresión 
Orales | Orales/escritas | Escritas 
Conferenc. Talleres Ensayos 
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Diagrama 1. Componentes metodológicos para una guía propedéutica 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


61 





62 


PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


7.4 Momentos 


El procedimiento de desarrollo de la guía propedéutica 
podría constar de dos momentos de la asignatura o 
curso: uno hacia adentro (centripeto) y otro hacia afuera 
(centrífugo). 


7.4.1 Hacia adentro. Son las reflexiones, discusiones, 
... que permiten un primer acercamiento al qué (ob- 
jeto de conocimiento) a través del reconocimiento y la 
caracterización. 


7.4.1.1 El reconocimiento. Se entiende por éste la explo- 
ración, la espontaneidad para pensar en un tema. Si se 
quiere, las ideas sueltas que surgen sobre uno cualquiera. 


7.4.1.2 La caracterización. ariantsalas diferencias y 
semejanzas del objeto de estudio, es decir, llega a la 
peculiaridad, a lo típico. En algün aparecen las defini- 
ciones, por ejemplo. 


7.4.2 Hacia afuera. Son las reflexiones, discusiones, ... 
que permiten un ariant acercamiento al quéa través de 
la diferenciación y la identificación de las variantes del 
objeto de estudio. 


7.4.2.1 La diferenciación. Es el momento de la compara- 
ción. En la diferenciación, en el contraste, se encuentra 
lo que hace ünico al objeto de estudio. 


7.4.2.2 La identificación. Se llega a este momento ‘final’ 
por miradas simultáneas hacia adentro / afuera. Es la 
ubicación del objeto de estudio en el ámbito específico. 


8. Matices temáticos y tipos de contenido 


Para establecer los matices temáticos se parte de lo 
conocido y se va hacia lo desconocido, en un proceso 
de exploración de conocimientos previos; luego, éstos 
se agrupan teniendo en cuenta la transversalidad y las 
intersecciones. Se ajustan y se definen simultáneamente 
y se conforman las grandes unidades temáticas. Los 





matices han de variar de acuerdo con las circunstancias 
de la comunidad académica, es decir, de acuerdo con la 
complejidad de los cursos, los momentos, básicamente. 


La guía propedéutica se concreta inicialmente en los 
matices temáticos. Éstos portan tres tipos de contenidos: 
los de la especificidad, los de la transversalidad y los de 
las intersecciones. 


8.1 De la especificidad 


Son la porción de información o de conocimiento propios 
de una disciplina; aquello que no se comparte con otra. 
Comprende una parte de los subtemas. Ámbito de la 
monodisciplinariedad. 


Es el giro sobre el propio eje. 


Q9 © 


Contenidos disciplina A contenidos disciplina B 








contenidos disciplina C 





Diagrama 2. La monodisciplinariedad 


8.2 De la transversalidad 


Son el hilo conductor hacia el conocimiento, están en 
relación con la esencia de las cosas; se encuentran en 
el todo, en aquello que hace que algo sea una totalidad, 
una unidad. Están en el tema. Constituyen el terreno de 
la interdisciplinariedad. Tienen dos giros y direcciones 
múltiples: interno o centripeto (horizontal), externo o 
centrifugo (vertical, circular, diagonal, ...). 








contenidos disciplina A 





contenidos disciplina B 





contenidos disciplina C 


Diagrama 3. La transversalidad. 
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8.2.1 Interno o centrípeto. Permite la dirección-coheren- 
cia horizontal entre los matices temáticos de una misma 
disciplina contenidos en una asignatura o curso. En este 
giro se produce el desmenuzamiento en subtemas (hacia 
adentro) y también el contacto entre matices temáticos 
de una misma assignatura. Su campo fundamental es 
la descripción dentro de dicha asignatura. 











matíz t. 


UT 


disciplina A 











Diagrama 4. El giro interno o centrípeto. 


8.2.2 Externo o centrífugo. Establece la dirección- 
relación vertical o diagonal o circular de una asignatura 
con la o las de los otros semesters del mismo o de dife- 
rentes campos de formación. Los matices temáticos se 
funden en la asignatura y se convierten en una unidad 
mayor, envolvente, que busca tanto la intersección con 
otras asignaturas como con otras disciplinas. Este giro 
conduce primordialmente a la explicación. 
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8.3 De las intersecciones 


Son la porción de información o conocimiento que resul- 
ta del cruce, de la intersección, del encuentro de matices 
temáticos. Están en la parte, en el elemento mínimo. Son 
la otra porción de los subtemas, se focalizan cuando se 
produce la comparación o contraste. Propiamente dicha, 
constituyen la dinámica de la multidisciplinariedad. 








p.e. la asignatura 
A=A+f+g+1 
B=B+f+ i+h 
C=C+g+h+ i 











ANB=f, 





ANC=g” 








Diagrama 6. Dinámica de la multidisciplinariedad. 


En resumen, la especificidad, la transversalidad y la 


intersección implican. 








Campo de formación R 








Campo de formación M 





Diagrama 5. El giro externo o centrifugo. 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


63 





64 


PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA 


Cuadro 1. 
Comparación entre la especificidad, la transversalidad 
y la intersección 





La especificidad | La transversalidad La intersección 





- Información - Hilo conductor | - Aparece información 
propia de la de información de | desde disciplinas 
disciplina disciplinas diferentes 





- Se comparte en la 
sustancia, la forma, lo 


- Se comparte 


- No se comparte : 
la esencia, en lo 





información : ; i 
intangible tangible 
- Se ocupa de 
pa - Se ocupa del - Se ocupa de la otra 
una porción de 2 
todo, del tema porción de subtemas 
subtemas 





- Monodisciplina- | - Interdisciplina- 
riedad riedad 











- Multidisciplinariedad 





9. Fuentes de información 


Las guías propedéuticas están destinadas a validar la 
academia también por las fuentes de información que 
las nutren. Fundamentalmente son de dos tipos: 


9,1 Escritas 


Documentos publicados o inéditos; terminados o en pro- 
ceso. Forman parte del apoyo que prestan las unidades 
convencionales de información como bibliotecas, centros 
de información, bases de datos, ... 


9.2 Orales 


La clase da cabida a los depositarios del saber, al conoci- 
miento acumulado de las culturas y al que se encuentra 
en las tradiciones populares. Estas fuentes las conforman 
los testimonios, las declaraciones, las narraciones, ... 
que sean considerados de interés por la clase. 


10. Evaluación 


La guía propedéutica está sujeta a un proceso de evalua- 
ción permanente mediante cuatro criterios: 


10.1 Pertinencia 


Si lo planteado tiene que ver con aquello de lo que se 
trata y si lo que se trata o plantea se relaciona directa- 
mente con eso, si se llega a la finalidad. 
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10.2 Coherencia 


Si lo propuesto concuerda con lo ejecutado, si la teoría 
va con la práctica 


10.3  Rigurosidad 


Toca la precisión, el fondo, la profundidad, de lo que se 
persigue o plantea. Lo riguroso es puntualidad, preci- 
sión, no necesariamente es rigidez. 


10.4 Flexibilidad 


Es la adaptabilidad, el índice de tolerancia del docu- 
mento. 


11.Relación entre momentos y estadios del 
pensamiento 


Como síntesis del presente ejercicio de reflexión, abajo 
aparece el Cuadro. , intento de relación de dos de los 
componentes más importantes de la metodología pro- 
puesta para la elaboración de las guías propedéuticas. 
Es conveniente hacer la salvedad de que este ha sido un 
ejercicio de reflexión solamente; el diseño de las guías 
propedéuticas implica pasos posteriores y decisiones 
institucionales que fortalecen la vida académica. 


Cuadro 2. 
Relación entre momentos y estadios del pensamiento 





Tipos 
Espontáneo | Dogmático | Científico 
Momentos 


Reconocimiento 








Caracterización 





Diferenciación 

















Identificación 





En los cajones pueden ubicarse los temas y los matices 
temáticos correspondientes a cada estadio del pen- 
samiento en su concurrencia con cada momento del 
mismo. En los cajon citos, los números que indican la 
cantidad de semanas en las cuales concurren momentos 
y estadios de pensamiento. 
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Fotografía de portadas de: “Anecdotario guajiro II" (“Gente nueva”, Bogotá, 
2008) y “La literatura oral” (Abya yala, Quito, 1999) 


DÉJAME QUE TE CUENTE UN CUENTO SOBRE EL PLACER DE LEER 


Déjame que te cuente un cuento sobre el placer de leer* 





Luis Eduardo Pérez Marrugo** 


“¿Por qué la necesidad de saber 
ha de ser enemiga del placer de leer?” 
Eduardo Galeano 





i N 
Resumen 

El presente texto constituye un trabajo de reflexión alrededor de la lectura como placer, deseo y voluntad de saber, a partir 

de un recorrido narrativo por la vida de su autor, conjugado con elementos teóricos, que busca, quizás, hacer emerger 

un nuevo efecto interpretativo en el lector, de tal manera que se posibilite distinguir la “lectura como experiencia” de la 

“lectura como actividad. Se trata de buscar, en la “instantaneidad” del relato y en la diversidad teórica, un horizonte de 

sentido en el leer, la lectura y el placer unido a otro escribir, otro pensar, otro sentir: otro vivir. 


Palabras-clave: Placer, leer, experiencia, actividad, escribir, pensar. 
Let me tell you a story about the pleasure of reading 


Abstract 
This text is a work of reflection about reading as pleasure, desire and will to know, from a narrative for the 
life of the author, combined with theoretical elements that search, perhaps, to emerge a new interpretive 
effect in the reader, so as to permit distinguishing the “reading as an experience” of “reading as an activity. 
It's searching in the “snapshots” of the narrative and theoretical diversity, a horizon of meaning in reading, 
reading and pleasure combined with another writing, another thought, another feeling: another live. 


Key-words: Pleasure, read, experience, activity, write, think 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Pu'ula taküjai pümüin wane kuenta süchiki sa'anasia tú aashaje'eraakat 
Luis Eruwatta Peeres Marruko 


Karaloutakat tüüwalai ayuulasü tekiiru'ujee sünainje aashaje'eraa sulu'u anain ma'i shia tamüin, shi'iree atüjaa, sütuma 
waraita sulu'upüna tü wopü nukumajaka akua'ipa chi ashajüshikai tú aashajennakat, eere ni'itain sukua'ipa tú kasakat, shi'ire 
suyulain yalajee nutuma chi aashajetchikai wane jeketü sukua’ipa, shi'ireja süyaawatünüin sukua'ipa tú aashaje'eraakat 
wane "aashaje'eraa süpüla eerajaa sukua'ipa kasa" otta tü wane "aashaje'eraa aka kirain sünain tia". Shia ke'ireeka saa'in 
achajawaa sünain "tü jüüjüwaakat ekii" süchiirua antaa sünain sukua'ipa waima kasa, shi'ipapa'a tü atüjaakat aashaje'eraa, 
anaa aa'in sünain aashaje'eraa, otta antaa sünain wane sukua'ipa ashajaa, wane sukua'ipa jülüjaa aa'in, wane sukua'ipa 
aijirawaa: wane sukua'ipa kataa o'u. 





Pütchi kalu’uka süchiki: anaa aa'in, aashaje'eraa, e'raajaa sutuma o'ulakaa sukua'ipa, aa’injaa, ashajaa,jülüjaa aa’in. 


x y 
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Profesor-investigador de la Facultad de ciencias sociales y educación de la Universidad de Cartagena y de la Escuela normal superior “Cartagena del Caribe” 

(se asume la expresión Caribe desde unas notas de Gustavo Bell Lemus, costeño, ex presidente de la República de Colombia); Licenciado en ciencias sociales 

y económicas, Universidad del Atlántico, Barranquilla, Magister en educación, Universidad del Norte, Barranquilla, Doctor en educación, Universidad de 67 
Cartagena, fausto2002@hotmail.com 


RevisTa FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 





68 


LITERATURA Y EDUCACIÓN 


Bs habla del “placer de leer”; desde Nietzsche 
se puede, quizás, hablar de “la voluntad de leer”; 
siguiendo a Freud y a Lacan, de “pasión de leer”. De una 
u otra manera, desde ellos, se puede construir una línea 
posible de continuidad, a partir del placer, la pasión, la 
voluntad, en las ideas alrededor del leer. El leer es un 
ejercicio de libertad que ‘esclaviza al sujeto que por 
placer, pasión o voluntad lee. Podemos sustraernos a la 
imposición del leer, no podríamos escaparnos del leer. 


“Alguien” afirma que la con-versación hace más huma- 
no lo que de humano tienen los humanos; hoy puede 
agregarse que cuando se con-versa alrededor del “placer 
de leer” los humanos se hacen, quizás, doblemente 
humanos aunque estén atrapados por la pasión de leer. 
Deseo llegar a esto. Intentando entrar al juego fantástico 
del leer como pasión o de la pasión como leer, presento 
unas breves notas alrededor de lo que he llamado “la 
experiencia de lectura, el pensamiento y la escritura” 
comprendiendo la conjugación de estos juegos fantás- 
ticos, como placer. Para esto, trataré de acercarme a un 
pequeño relato, en orden a las experiencias iniciales de 
vida de quien escribe estas notas, buscando darle sentido 
alo que se pretende mostrar. Si bien me referiré a las dos 
primeras experiencias, centraré mi atención en la lectura 
como ejercicio de placer, de pasión, de voluntad de saber. 


La lectura, el pensar y la escritura tienen que ver con 
las experiencias iniciales, de niño o niña, vividas en las 
relaciones con los progenitores, maestros, familia más 
“cercana. Por ello, si se comprende que la experiencia es 
aquello que nos pasa y que al pasarnos nos transforma, 
podemos comprender que, en relación con la lectura, 
el pensar, el sentir y la escritura, se podría establecer 
una diferencia abismal entre lo que es una actividad de 
lectura y lo que es una experiencia de lectura; de lo que 
es una actividad del pensar y lo que es una experiencia 
de pensar; entre una actividad de escritura y una expe- 
riencia de escritura. 


Una actividad de lectura, una actividad de pensar, 
una actividad de escritura, constituyen solicitudes 
externas que hacen obligantes su realización, es decir, 
son actividades alimentadas por el control y el poder; 
por la jerarquización y la discriminación. Aquí caben 
expresiones como las siguientes: “tienes que leer para 
sacar buenas notas”, “si no lees y escribes será im- 


ENTRETEXTOS, NOVIEMBRE DE 2009, No. 5 





posible pasar el semestre, “o piensas o piensas”, “ser 
inteligente significa pensar, leer y escribir bien”, “dudo 
de la inteligencia de quienes no leen ni escriben”. En 
estas condiciones se cumplen las tareas incumpliendo 
en el aprendizaje; se “saca cinco” sin comprender el 
sentido auténticamente social y formativo de un cinco; 
se apropian y re-imprimen unas ideas sin reconocer al 
productor de las ideas; se repite bien lo que se debe 
y pide repetir, nos desgastamos en el transcribir sin 
hacer el menor esfuerzo en producir. Como se trata de 
un cumplir y mentir pagamos, en tanto, no tenemos la 
necesidad y el deseo por el leer, el pensar y el escribir. 


En las condiciones anteriores, la lectura como actividad, 
es decir, como apropiación, es como el fútbol actual, 
importa el resultado; cada vez más y cada vez menos el 
arte y el resultado, es enemigo del riesgo y la aventura. 
Se juega, se lee, para ganar, apropiar o para no perder 
y no para gozar la alegría de jugar, de leer’. Desde el 
lugar de la alegría, de la pasión de jugar, de leer, “La 
lectura es un acto pecaminoso y divertido, clandestino, 
tan intenso y placentero como el sexo, además, tan 
intenso y placentero como la vida misma. La lectura no 
puede ser una obligación; tiene que ser una necesidad 
esencial, algo como comer o tomar agua. Como decía 
el doctor Johnson: Un hombre debería dejarse guiar 
sólo por sus inclinaciones en sus lecturas; los que leen 
por una especie de deber no le sacarán mucho partido 
a la lectura”, 


Por su parte, la experiencia del leer, del pensar y del 
escribir hunde sus raíces en la trasformación de nuestro 
existir, de nuestro sentir, de nuestro gozar. La lectura 
como experiencia no ata: ofrece. En ella, siguiendo a 
Galeano, lo que se lee nace para realizarse en el lector, 
no para encadenarlo. El lector entra y sale de esta casa 
de palabras como quiere, cuando quiere y por donde 
quiere, leyéndola del principio al fin, de corrido o sal- 
teado o al azar o como se le ocurra. La libertad prueba 
que la casa es de verdad suya: en el lector y por el lector 
existe y crece”, 





1 Galeano, Eduardo. Se venden piernas. En: Ser como ellos y otros 
artículos. Bogotá: Tercer mundo, 1997, pág. 38. 

2 Abad Facioline, Héctor. Libro abierto. En: La pasión de leer. Fronteras 
seductoras entre el sueño y la vigilia. Medellín, Universidad de Antioquia, 
pág. 7. 

3 Galeano, Eduardo. Ventanas. Apuntes sobre la memoria y sobre el fuego. 
En: Ser como ellos y otros artículos. Bogotá, Tercer mundo, 1997, pp. 5-6. 


Cada vez que se lee como un acto de experiencia, se 
transforma tanto el texto leído, la casa, como el lector 
del texto leído, el habitante de la casa. En ese sentido, 
como dijo Emerson, un libro es una cosa entre las cosas, 
una cosa muerta hasta que alguien lo abre. Y, entonces, 
puede ocurrir el hecho estético, es decir, aquello que está 
muerto resucita y -resucita bajo una forma que no es 
necesariamente la que tuvo cuando el tema se presentó 
al autor- toma una forma distinta”, en tanto distinto es 
el lector que hace tomar esa forma distinta. “Los libros 
nos transforman; la lectura nos transforma. Y quiero 
creer que casi siempre nos transforman para bien, para 
más, para mejor”. 


A partir de lo dicho cabe preguntar: ¿cómo llegamos'a 
vivir la experiencia de la lectura o la lectura como ex- 
periencia, a partir de nuestras “iniciales experiencias”?. 


A diferencia de Héctor Abad Faciolince, señala que el 
mejor cuarto de la casa, según el recuerdo que tiene de 
su niñez, es la biblioteca, para mi el mejor cuarto de la 
casa según ese mismo recuerdo era el espacio iluminado 
donde mi madre hacia de costurera; allí, casi todas las 
noches, afloraban cuentos, mitos y leyendas. En este 
punto, les quiero contar que mi madre casi ‘analfabeta’ 
-según el decir de sus tiempos ‘cancaneaba’ lo que leía, 
leyendo más allá de lo que leía- me decía, quizás con 
voz rítmica, en las penumbras proyectadas por una vela 
al compás del pedal de su máquina de coser: “mijo, me 
dices que quieres viajar por toda la “bolita del mundo”; 
yo creo que lo puedes hacer, pero no tenemos con qué. A 
los pobres sólo nos queda leer; si lees, un nuevo mundo 
puede aparecer.” 


Yo creo que esas palabras de mi madre, cuando apenas 
despuntaba el alba de mi escolaridad, en las agotadoras 
jornadas nocturnas de un trabajo a destajo confeccio- 
nando vestidos-trabajo cuyos ingresos dependían de 
lo producido, en el cual me correspondía ensartar la 
aguja de la máquina hasta el instante en que “el ánima 
de una persona fallecida” le llamaba la atención y le 
pedía que dejara de trabajar, constituyeron la mejor y 
mayor de las invitaciones para acercarme a los textos, 
a la travesía desconocida en que éstos se convierten. 





4 Abad, Faciolince, op. cit., pág. 9. 
5 Ibídem, pág. 3. 
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Creo que sin las emotivas palabras de mi madre, sin la 
vieja máquina de coser, sin la iluminación de una vela y 
sin los añejos libros prestados por algunos compañeros 
y amigos, los cuales se erigieron en una invitación para 
viajar, la lectura jamás hubiese ganado la significación 
que hoy comporta en mí existencia personal, académica 
y pedagógica. 


Hace poco les decía a unos estudiantes y amigos, que 
existen unos vínculos que algunos llaman pedagógicos, 
los cuales, además de los familiares, nos ‘atan’ al futuro, 
al presente y al pasado -obsérvese que lo digo en un 
sentido distinto a la cronología aceptada- por cuanto, 
se establecen distinciones no así separaciones en di- 
chos tiempos. Dos acontecimientos que me atan a los 
tiempos de la lectura, del pensamiento y la escritura: 
por un lado, la delicadeza de una maestra, en segun- 
do año elemental en la Escuela “Francisco de Paula 
Santander”, en Arjona; por otro lado, la estética de los 
número elaborados por Verastegui, un ingeniero de la 
Universidad de Cartagena, mi profesor de matemáticas 
en el Colegio “Benjamín Herrera”, también en Arjona, 
cuando cursaba cuarto de bachillerato (hoy, la nueva 
denominación, noveno grado). 


La profesora Mariela, con una voz tan delicada como 
su piel de mujer joven, hacía del escenario del aula 
un encuentro placentero con el mundo de la vida, del 
relato, de los mitos, de la metáfora, del silencio”. No 
hacíamos “planas” -invito a los presentes a revivir este 
hecho-, al contrario, a-planábamos las ‘planas’ constru- 
yendo nuestros nuevos y distintos mundos*, Llego a otra 
firme creencia: “el lenguaje de la delicadeza, o mejor, 





6 Ese vínculo de fusión de los distintos tiempos o de tiempos distintos 
en y con el otro u otra, es un instante de lectura, en este orden de las 
palabras, podemos afirmar que la lectura es un instante alephiano, 
borgiano, es decir, es un instante donde convergen el pasado, nuestros 
ayeres, el presente y el porvenir. Véase: Borges, Jorge Luis y Ferrari, 
Osvaldo. Diálogos. Barcelona, 1992. 

7  Larelación entre el impulso de la lectura y el silencio, quizás, es sugerida 

por Steiner, con las siguientes palabras: “Leer de verdad significa estar 

en silencio y en el interior del silencio”. Véase, Steiner, G. Pasión intacta. 

Santa fé de Bogotá, Norma, 1997. 

8 Al respecto, aquí cabe señalar las palabras de Germán Espinosa: “La 

ectura es una forma de hacernos contemporáneos con los seres humanos 

de todas las épocas. A través de ella, podrás conversar con los hombres 
de años recientes o de pretérito más remoto, el buen lector es un viajero 

y un ciudadano del tiempo” (Germán Espinosa. Decálogo de un buen 

ector. En: Autores varios. Colombia: la alegría de pensar. Bogotá, 

Universidad autónoma de Colombia, 2007. 
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la delicadeza hecha lenguaje, de la profesora Mariela, 
reafirmó el ir y venir en el orden de la lectura, en el 
orden del pensamiento y, potencialmente, en el orden 
de la escritura. 


Con el maestro-ingeniero Verastegui, construí una expe- 
riencia de alto valor para lo que les estoy comentando. 
La que me atrevo a denominar “estética de los números” 
de este maestro me concitó a construir una relación 
griega -por no decir estrictamente platónica aún sin 
leer a los griegos-, entre la estética y el pensamiento. 
Observaba cómo las matemáticas se comprendían con 
gran facilidad cuando el ejercicio de tal comprensión se 
acompañaba de la bella elaboración de los números con 
los cuales se modelaban los problemas. Empecé, quizás, 
a darle sentido a una idea: sin sensibilidad estética, sin 
pasión, no es posible comprender lo que es importante 
comprender. Construir la experiencia del juego entre lo 
estético, la pasión, las emociones creativas y el pensa- 
miento matemático, en el espacio abierto por el profesor 
mencionado, me llevó a pensar por primera vez en ser 
un profesor de matemáticas. 


Desde lo anterior, quiero señalar una cosa: mi apuesta 
no ha sido por el pensamiento que piensa sino por el 
pensamiento que siente, se emociona al pensar y propo- 
ner un pensamiento; que se emociona al pensar como 
fue construido un pensamiento; que se emociona al leer 
ideas distintas que otros han pensado y escriturado. En 
este horizonte de sentido, creo que, a la lectura, “(...) 
a los libros, sólo se puede llegar por la vía de la fascina- 
ción, sin ordenes impuestas y cortapisas (...) como un 
vicio que nos lleva, como a Cervantes a leer, “hasta los 
papeles rotos de la calle. (...). Una vez se ha llegado a 
conocer el gozo de la lectura se pasa, de forma natural, 
a la conquista del deber”. 


Nietzsche, Joel Otero y Jorge Larrosa, profesor de la 
Universidad del Valle el segundo y de Barcelona, el 
tercero, constituyeron las puertas de un regreso a mí 
mismo. El grito “sé tú mismo” del primero, que podemos 
encontrar en su texto “Así habló Zarastustra” permitió 
construir otra experiencia de lectura, de pensamiento 





9 Bonet, Piedad. De la literatura por deber y otras aberraciones. En: 
Autores varios. Colombia: la alegría de pensar. Bogotá, Universidad 
autónoma de Colombia, 2007, pág. 19. 
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y de escritura que concitó a leer-me leyendo, a escribir- 
me escribiendo lo poco que he escrito, a pensar-me 
pensando lo otro y al Otro u Otra. La experiencia de 
la búsqueda en uno mismo, en la lectura, en él y la 
escritura, es una especie de exorcismo psicoanalítico, 
concepto que le da sentido a la significación de Otero a 
mis acercamientos con el asunto que hablamos, a partir 
de la cual emergen inagotablemente las emociones más 
sentidas que te hacen decir lo que dices y más de lo que 
dices, que te hacen leer lo que los textos dicen y más 
de lo que dicen, que te hacen pensar lo pensado y más 
allá de lo pensado. Sintiendo, con Jorge Larrosa, más 
que pensando, la palabra experiencia’, he empezado 
a construir un lugar donde la razón se hace emoción y 
la pasión funda -si es que hay fundamentos- la razón. 


Creo que en cada uno de estos instantes narrados de 
experiencia se mueve una idea: sin preocupación o in- 
quietud de sí mismo, concepto griego antiguo de ética, 
que implica la búsqueda transformativa de ti mismo en 
la perspectiva de construir otras relaciones con el otro, 
la otra y lo otro, no es posible un pensar que transforme 
las condiciones del pensamiento actual, un leer que le 
apueste a lo no dicho de lo dicho, un escribir que rompa 
con el transcribir, por tanto, que te acerque ti mismo 
como ejercicio ético y estético”, 


Como se podrá observar, he pretendido hacer una 
narración breve, en tanto, la narración identifica al 
sujeto en el relato de sus acciones, como dijera Gregorio 
Valera Jiménez siguiendo a Paul Ricoeur, en este caso, 
alrededor de la lectura, el pensamiento, la escritura, el 
sentir; al mismo tiempo mostrar cómo esta especie de 
confesión expresa unos sueños en el orden de la temática 
motivo de esta reflexión; en ese sentido, lo que inten- 
ciono es revelarme a mí mismo y buscar, en términos 
de la literata española, María Zambrano, un lugar en el 
universo, invitando permanentemente a los otros u otras, 
a vivir experiencias de lectura, pensamiento y escritura 
que muestren en cada uno, la existencia de un “alma 
infantil” sustentada en el placer. 





10 Pérez Marrugo, Luis Eduardo, May, Mapy et al. La lectura como 
formación. Una experiencia interpretativa con docentes de la educación 
superior, Tesis de Maestría, Universidad del Norte, 2006. 

11 “(...) constituirse uno mismo en tanto obrero de la belleza de su propia 
vida” (Foucault, Michel. Saber y verdad. Genealogía del poder, No. 10, 
Madrid, La piqueta, 1991, pág. 234. 
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Resumen 
El artículo se presenta en dos segmentos. En el primero se realiza una reflexión sobre el concepto de memoria como tradición 
de los pueblos indígenas de Oaxaca y el concepto de historia -en tanto nacional y divulgada por la escuela- como elementos 
de la llamada cultura nacional; señalando las principales características de cada una y la forma en la que se pueden articular 
en la vida cotidiana. En la segunda parte se realiza un breve análisis de algunos de los informes de gobierno de la provincia 
de Oaxaca entre 1930 y 1980, atendiendo al discurso oficial sobre el “atraso” de los pueblos indígenas oaxaqueños y el 
papel de la escuela para superarlo. 


Palabras-clave: memoria, historia, pueblos indígenas, cultura nacional, Oaxaca (México). 
Schooling, national history and indigenous memoirs in Oaxaca (Mexico), the XX century 
Abstract 


This article is presented in two segments. The first is a reflection on the concept of memory as an oral tradition of the 
indigenous peoples of Oaxaca and the concept of history - national and disseminated through schools- as part of what is 
considered national culture, analyzing the main features of each and how they are articulated in everyday life. The second 
part consists of a brief analysis of some of the state government reports from the province of Oaxaca between 1930 and 
1980, focusing on official discourse regarding the alleged backwardness of indigenous peoples of Oaxaca and the role of 
schools in overcoming the alleged problem. 


Key words: memory, history, indigenous peoples, national culture, Oaxaca (México). 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Ekeroloo sulu'u ekirajiapiilee, süchikua akua'ipaa aküjuushika otta asoiria saa’in süchiki wayuu yala Oaxaca (Méjiko), siikulo XX 


Saluwator Siwensa Orosko 


Piamasü shi'ipapa'a ashajuushikat tüüwaalai. Palajana shia wane achajawaa kasain wayuu til asoiriaka sulu’uka süküjala 
wayuu yala Oaxaca otta kasain wayuu maï tú süchikuaka tú aküjuushikat ekirajünaka sümaa awalakajünüin achiki sulu'u tú 
ekirajiapüleekat süpülamüin akumajaa wane akua'ipa sulu'u tú mmakat; jamüin wane'ewai sulujuna süpüla shikerolinnüin 
sukua'ipa sulu'u tú kasa a'injünaka so'ukai. Tú wane shi'ipapakat aapana akua'ipa sulu'ujee sukujala tü aluwataasükalüirua 
yala Oaxaca so'upüna juyakalüirua 1930 otta 1980, eere saashajanüin natuma naa shikiikana aluwatawaa sulu'u tura mma, 
süchiki namüliala na wayuu oaxakaje'ewoliikana, shiainjatüin ayuluin naya sulu'uje tii múliaakat naashin tú ekirajiapüleekat. 


Pütchi kalu'uka süchiki: aso'iria shikii, shichikua, wayuu kottiraakana sulu'u wane mma, wayuu, akua'ipa napülajatü 
napüshua, Oaxaca (México). 
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Introducción 


L reflexión sobre los conceptos de memoria como 
tradición de los pueblos indígenas y la historia y 
lengua nacional como elementos de la llamada cultura 
nacional y el análisis de algunos de los informes de 
gobierno de Oaxaca entre 1930 y 1980, atendiendo al 
discurso oficial sobre el 'atraso de los pueblos indígenas 
oaxaquefios, son los ejes centrales de este trabajo. Los 
pueblos son dieciséis, los etnónimos de la mayoría de 
ellos se refieren a la palabra, lo que es un indicador de la 
importancia que para ellos tiene la oralidad (Cuadro 1.). 





Cuadro 1. 
Pueblos indígenas de Oaxaca y sus etnónimos 
Nene Nombre endógeno | Significado del nombre propio 
exógeno 


Gente de las palabras que 
trabajan 


Gente de una misma palabra 
Gente de idioma 


Chatinos Ne'cha'cña 





Chinantecos | Dzá jmiih 
Chochos Rru ngigua 








Gente que habla nuestra 
palabra 


Gente de la palabra sagrada 


Mazatecos | Chjota énna 





Mixes Ayuuk ja'ay 
Triquis Yi ni nanj nij inj Gente de la lengua completa 
Zapotecos  Binnizá (en el Istmo) | Gente de la palabra verdadera 




















Zoques Angpong 
(Barabas, Bartolomé, Maldonado, 2004:16) 


Gente que habla idioma 





El proceso educativo institucionalizado que inició en 
los años posteriores a la Revolución mexicana tenía 
su grado de complejidad, porque implicaba modificar 
formas y hábitos de tradición milenaria de estos pueblos, 
gente que aún se hallaba viviendo “como lo hacían las 
tribus indígenas en tiempos de la conquista” (AHSEP, 
Caja 171, exp. 1, folio 1). Dichas formas y hábitos se 
confrontaron y concurrieron con los valores de la educa- 
ción nacional, la cual promovía la castellanización y la 
enseñanza de un pasado nacional común, forjador de la 
identidad mexicana. Este pasado del cual el magisterio 
era portavoz, tendió a insertarse en una población con 
una memoria previa. 


I. Recordar 


La memoria es registro y reconstrucción, es un proceso 
que se comunica y se hereda de forma cultural y social; 
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al ser colectiva, se erige en un conjunto de significados 
compartido y asumido por un grupo de personas que, a 
través de ella, se construye y existe. El hombre adquiere 
sus recuerdos en sociedad, allí los evoca, reconoce y 
localiza. Para autores como Halbwachs sólo hay una 
memoria, resultado de la articulación social, la cual 
tiene marcos sociales que se pueden dividir en genera- 
les (espacio, tiempo, lenguaje) y específicos (relativo a 
diferentes grupos sociales); marcos que se caracterizan 
por su estabilidad y su generalidad. Estos referentes per- 
miten el establecimiento de un sistema global de pasado 
a través del cual se puede re-memorizar de manera indi- 
vidual y colectiva (Halbwachs, 2004). Lo anterior puede 
explicarse mejor si consideramos que los recuerdos, por 
muy personales que sean, existen vinculados con la vida 
de la sociedad de la que se es miembro. 


Además, los recuerdos parten del presente, de un 
“sistema de ideas generales que está siempre a nuestro 
alcance”, del lenguaje y de los puntos de referencia que 
la sociedad ha adoptado; aún así, esta reconstrucción 
no deja de ser una aproximación ya que el pasado no 
reproduce la existencia, la representa. 


El lenguaje se erige en el “sistema mediatizador” que 
transmite la experiencia y el pensamiento a los demás; 
más aún, la transmisión de la experiencia y el pensa- 
miento específicos requieren un lenguaje determinado 
(Vigotsky, 1996). Una consideración adicional acerca 
del lenguaje es que, como marco social, es el más 
elemental y estable para la memoria; tanto que podría 
afirmarse que en general ésta depende de él: hablamos 
de nuestros recuerdos para evocarlos, ésta es la función 
del lenguaje y del sistema de convenciones sociales 
que lo acompaña. Por ello la verdadera comunicación 
presupone una actitud generalizadora, lo cual implica la 
unificación lingúística (pensamientos, códigos) ya que 
es difícil definir un concepto fuera de su contexto. La 
memoria depende de la palabra, si el hombre disminuye 
su contacto y comunicación con los demás, su capaci- 
dad de recordar es menor. La función fundamental de 
las palabras es la comunicación, es decir, el contacto 
social; sin embargo, no es lo mismo el lenguaje oral que 
el escrito ya que mientras aquel no permite procesos de 
formulación complicada y su velocidad no da tiempo a 
deliberar y elegir con claridad, en el lenguaje escrito la 
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comunicación se logra por medio de palabras compli- 
cadas y se erige en la forma más elaborada de lenguaje. 


En muchos lugares de México, la memoria que la escuela 
oficial empezó a introducir y reproducir sistemáticamen- 
te, se encontró con formas de organización y tradiciones 
locales fuertemente arraigadas, algunas de ellas con 
prácticas construidas a partir de elementos de las cul- 
turas prehispánicas y retomando criterios de la adminis- 
tración pública implantados en la época colonial. Estas 
prácticas y tradiciones, así como los recuerdos de estas 
comunidades, son al mismo tiempo modelos, ejemplo 
y enseñanza; a través de ellos se manifiesta la actitud 
del grupo, mediante ellos se reproduce la historia, se 
definen la naturaleza, los atributos y las limitantes de 
la comunidad. 


Con base en lo anterior, planteo la existencia de dos 
tipos de registro: la memoria con base en la oralidad y la 
historia con sustento en la escritura. Memoria e historia 
son fenómenos que contienen elementos conscientes 
e inconscientes en la interpretación y renovación del 
pasado; asimismo, los dos son procesos culturales que 
recurren a diferentes mecanismos, tienen determinadas 
características y contenidos. Sólo que, en el caso que 
presento, principalmente se puede identificar a la his- 
toria como resultado del esfuerzo del Estado-nación por 
crear un “pasado memorable” de carácter institucional, 
estatalizado. Por otra parte, la memoria de los pueblos 
indígenas es un registro oral, amplio y no institucional, 
que tiene fuerte arraigo si se considera a la tradición 
como algo arraigado en el pasado. 


Memoria e historia 


En el interés de comprender mejor la diferencia que 
planteo, aislaré intencionadamente cada una de ellas 
para examinar los elementos que las componen y con- 
tribuir a su mejor comprensión. 


Considero que la memoria es el conjunto de valores, 
normas, rasgos culturales, formas de creencia, usos 
y costumbres, presentes en las prácticas y en los pro- 
cesos comunitarios de los pueblos indígenas. Dichos 
pueblos cuentan con una personalidad colectiva, una 
identidad comunitaria que se manifiesta en su lengua, 
su cosmogonía, sus tradiciones, sus costumbres y sus 
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formas de organización. Lo anterior implica la trans- 
misión de valores grupales, la visión sacralizada de la 
realidad, el respeto a las autoridades comunales, el uso 
(en ocasiones exclusivo) de la lengua indígena. En este 
caso, la memoria se comunica por medio de sistemas 
orales de producción del conocimiento, el cual se acu- 
mula y transmite de manera intergeneracional. Al ser 
de carácter oral, no requiere de una institución oficial 
para aprenderse, se asimila con la lengua y las prácticas 
habituales de la vida misma (la familia, la comunidad) 
que la afianzan colectiva y cotidianamente. 


Por su parte, aprecio que la historia está compuesta por 
los rasgos transmitidos oficialmente y que identifican al 
mexicano, como la lengua nacional y la historia patria; 
generalmente tiene un soporte escrito (el libro escolar 
de texto gratuito), se comunica a través de instituciones 
(la escuela) y se apoya en funcionarios (los maestros), lo 
que permite su repetición, expansión y afianzamiento. 
Esta historia es parte de una política de Estado que 
socializa y nacionaliza de manera hegemónica, enten- 
diendo con Gramsci que el Estado no es sólo un control 
burocrático sino un todo que comprende la cultura de 
un pueblo determinado (Gramsci, 1975, tomo 6, XXV). 


Los elementos de memoria e historia no están des- 
articulados, se vinculan e intercambian con base 
en intereses y perspectivas locales, que pueden 
ser motivadas por el entorno físico o humano. La 
memoria se manifiesta en una sociedad de actores 
colectivos, miembros de una comunidad con valo- 
res de grupo; la historia se sustenta en individuos 
legalmente iguales y teóricamente homogéneos, 
que participan en un proceso de socialización 
basado en el sistema educativo oficial. La hege- 
monía con la que se puede caracterizar a la historia 
provoca que, al mismo tiempo que hay dominio 
también hay resistencia de la memoria, sobre todo 
porque el control y la subordinación no son sinó- 
nimo de lealtad genuina. Una caracterización de 
ambos tipos de registro se aprecia en el Cuadro 2. 


La oralidad es un instrumento horizontal al que todos 
tienen acceso, supone acercamiento, intimidad y persua- 
sión; es el modelo de reproducción de la vida y la fuente 
primaria de comunicación. Al transmitirse la oralidad se 
conserva, a diferencia de lo pictográfico y escrito, que 


puede ser destruido. Los componentes de la oralidad 
son lo cotidiano, la memoria, las ideas que integran 
“la clandestinidad profunda de lo propio” (Martínez, 
2003, 61). Sin embargo, debido a que la lectoescritura 
es la base de la relación con el mundo “externo' y que 
mediante ella se negocia parte de la justicia cotidiana, 
se implementa porque es un auxiliar en la reproducción 
del pensamiento y en el establecimiento de relaciones 
sociales. Es decir, la lectoescritura -como instrumento 
comunicativo- tiende puentes que van a permitir salvar 
los ríos de las diferencias culturales. 


Cuadro 2. 
Caracterización de registros 





Memoria Historia 





Oralidad Lecto-escritura 





Conocimiento intergenera- | Conocimiento institucional 
cional 





Conocimiento oral y colectivo | Conocimiento con soporte escrito 





Tradición popular oral Formas escritas “y cultas” 





Vida cotidiana Sistema educativo oficial 





Uso de lengua indígena Uso de la lengua nacional 


No es necesaria la alfabeti- | Necesidad de alfabetización 











zación 





Cabe apuntar que, en el caso de las lenguas indígenas, 
elaborar un lenguaje escrito es complejo porque se care- 
ce de cultura lectoescritural, aunque en México durante 
los últimos años ha habido avances significativos al 
respecto. Además como señala Romero, algunas lenguas 
indígenas -por ejemplo, el zapoteco- tienen una larga tra- 
dición en términos de representación (Romero, 2003). 


Un sistema oral se articula con profundidad histórica y 
tiene un vínculo fundamental con la lengua y con sus 
modificaciones, así como con procesos simbólicos. Fran- 
co llama a dicho sistema “enciclopedia tribal”, la cual 
reproduce saberes sociales: los estructura, los ejecuta, los 
conserva y los transmite (Franco, 1997). El sistema oral 
y, por lo tanto, la lengua, generan comunidades, forjando 
solidaridades particulares; no hay pensamiento social sin 
la presencia de este sistema lingúístico de convención. 


En el nivel de la oralidad de la memoria se perfila la 
lectoescritura de la historia. La capacidad de imprimir 
textos permite su reproducción masificada lo que, al 
ser utilizado exclusivamente por un Estado educador, 
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representa, al mismo tiempo, la posibilidad de estanda- 
rización y unificación social. Para la historia, la educa- 
ción escolarizada es un elemento de vehiculación de la 
lengua y la cultura, que va a iniciar a los miembros de 
la sociedad en el conocimiento de los valores y criterios 
de la vida pública. 


IT. El “atraso oficial” de los pueblos oaxaqueños 


En el caso de Oaxaca, el discurso oficial acerca de lo 
que se consideraba atraso e ignorancia de los pueblos 
indígenas se mantuvo constante durante casi todo el 
siglo XX; la escuela castellanizadora y la construcción 
de caminos se consideraron los mecanismos para superar 
dicha situación. Una aproximación al discurso oficial 
desde los años treinta hasta los años setenta, permite 
apreciar la percepción y representación de los indígenas 
y de sus formas de vida. 


En los años veinte y treinta el alto índice de analfabetis- 
mo estatal, cercano al 80%, provocaba que los gobiernos 
federal y estatal tuvieran como prioridad la contratación 
de maestros, que se dificultaba por la insuficiencia de 
éstos y por el inadecuado o bajo perfil académico que 
mostraban. Había pocos profesores titulados y varios 
de ellos no estaban dispuestos a desplazarse a las zonas 
marginadas; durante muchos años fue frecuente recurrir 
a egresados de escuelas primarias para que atendieran 
las escuelas rudimentarias establecidas en pequeñas 
comunidades rurales. La principal actividad de la escuela 
era la castellanización de los alumnos. Una vez lograda, 
se privilegiaban actividades de lectura oral y en silencio, 
ejercicios ortográficos, escritura caligráfica, rapidez en 
la escritura y ejercicios de composición. Cuando se do- 
minaban la lectura y la escritura, el maestro procedía a 
la enseñanza elemental de las matemáticas, la historia, 
la geografía y el civismo. 


La Secretaría de educación pública (SEP) no tenía 
ingerencia directa en las escuelas mantenidas por los 
estados y los municipios y su influencia en las políticas 
educativas locales era evidente. Por ello, a semejanza del 
proyecto que se manejaba a nivel federal, la actividad 
educativa emprendida por el gobierno de Oaxaca se 
orientaba al: “ ... mejoramiento biológico de la raza, en 
la preparación necesaria para aprovechar debidamente 
los recursos de nuestro medio físico, en el conocimiento 
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de nuestra historia, de nuestra tradición, de nuestras 
costumbres y de nuestro arte desde el punto de vista 
estético.” (Gobierno del Estado de Oaxaca, 1930, 46). 
En este contexto se realizaban campañas para el me- 
joramiento social (salud, urbanización, arborización, 
educación física, cultura estética, antialcohólica). 


La educación empezó a recibir una orientación moderna 
y pragmática: socialmente hablando se pretendía que 
fuera más activa que verbalista. Este criterio sirvió de 
base en la formación de los profesores en las escuelas 
normales y en las actividades de mejoramiento pro- 
fesional, que recalcaban el desarrollo de actividades 
socializantes. Además, se creó la carrera de Educadora 
de párvulos y se emprendieron actividades de educación 
extraescolar. Pero este panorama estaba restringido a 
medios urbanos como la ciudad de Oaxaca y algunas 
otras poblaciones de tamaño medio. En la mayor parte 
del territorio estatal no se contaba con edificios escolares 
y, cuando las autoridades locales se interesaban en la 
educación, proporcionaban modestos recintos que eran 
acondicionados para que funcionaran como escuelas. 
Las circunstancias locales dificultaban la realización de 
una labor más fructífera, pues la educación dependía del 
cobro de impuestos municipales que muchos vecinos no 
pagaban, a pesar de la existencia de documentos como 
la Circular 186 de 1929, enviada a los municipios en 
noviembre con motivo del cambio anual de autoridades 
(Gobierno del Estado de Oaxaca, 1930). Este documento 
les recordaba algunas obligaciones, como el pago de 
sueldos a los maestros en vacaciones y la administración 
del Impuesto de educación primaria, cuyo cobro muchas 
veces se omitía. Otros documentos, como la Circular 105 
del 29 de octubre y la Circular 107 del 13 de noviembre 
de 1930 (Ídem), se referían a las actividades de fin de 
curso en las escuelas y las responsabilidades de las au- 
toridades municipales en las mismas. En todo caso, el 
gobierno del estado procuraba mantener una relación 
continua con las autoridades municipales por medio 
de los inspectores escolares y a través de documentos 
oficiales orientados a que las autoridades locales no se 
desentendieran de la responsabilidad escolar. 


Las tareas de las escuelas urbanas eran diferentes a 
las asignadas a las rurales. En las ciudades y villas, 
generalmente habitadas por mestizos, las actividades 
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de los planteles educativos se apoyaban en los planes 
y programas de la SEB con contenidos de enseñanza 
definidos. Pero en el medio rural la misión de la escuela 
era mejorar la vida del indígena, integrándolo a la vida 
nacional, tal como lo reconoció el Gobernador del Es- 
tado: “Siendo indígena el 90 por ciento de la densidad 
de la población, la mayoría de estos establecimientos 
son rurales, destinados a la incorporación del indio y a 
lograr la elevación de su nivel social y moral.” (Gobierno 
del Estado de Oaxaca, 1933, 46). 


La labor educativa de la Se» comenzó “desde abajo”, 
en sitios incomunicados, con habitantes al margen de 
gran parte de las acciones de la vida nacional y de las 
políticas públicas emprendidas desde la independencia 
de México. En este abandono mucho tuvo que ver el 
aislamiento físico, aunque ahora existía un medio para la 
construcción nacional: la escuela rural, cuyos contenidos 
educativos estaban orientados a la creación del ciudada- 
no mexicano, tarea que era al mismo tiempo resultado 
del pasado inmediato y proceso de construcción de algo 
nuevo. El proyecto de nación surgido de la Revolución 
mexicana consideraba la conversión del indígena en 
“nuevo habitante” del país, por medio de prácticas 
escolares concretas en lengua, geografía e historia; a 
esta labor se asociaba la realización de tareas sociales 
y de obras de beneficio material, como las campañas 
de higiene y contra el alcoholismo y la construcción 
de baños y caminos, efectuadas por iniciativa de los 
maestros. Las orientaciones doctrinarias y pedagógicas 
acordes con el nuevo Artículo 3° (educación socialista 
y mejoramiento de la clase proletaria), se reforzaron 
con la creación de comités que tendrían actividad en 
aquellos sitios en los que hubiera un maestro oficial. 
Por ejemplo, el caso de la religión era importante por- 
que se consideraba que la ignorancia de la gente y la 
ambición del clero provocaban un estado de indefensión 
ante los abusos sociales; por ello, la escuela iba a pro- 
vocar el cambio con base en la verdad y apoyada en las 
actividades (pláticas, visitas) realizadas por el Comité 
desfanatizante, a partir de los siguientes temas: ^ ... 
la religión, su origen, sus primeras manifestaciones; 
las supersticiones, sus diversos aspectos, el criterio de 
las mismas; la personalidad de Cristo, la historia y la 
filosofía; los milagros y su inconsistencia ante la verdad 
científica; las indulgencias como medio de explotación 


de la credulidad; los llamados sacramentos y la inmora- 
lidad de la confesión auricular; el culto de las imágenes 
como manifestación idolátrica de la religión; las gavelas 
religiosas como demostración de avaricia clerical, tales 
como los diezmos, las primicias, las limosnas, etc., las 
erróneas virtudes atribuidas a los “abogados celestiales”, 
el sarcasmo del celibato eclesiástico en nuestro país; la 
imposibilidad de la justicia de Dios frente a las injusticias 
de la vida y de los explotadores del hombre.” (Gobierno 
del Estado de Oaxaca, 1935, 52-53). 


En los años cuarenta el gobernador Vicente González, 
cuya administración tuvo como lema la frase Unifica- 
ción y trabajo, vio en la escuela y en los profesores a 
los promotores de la unidad y la solidaridad nacionales 
en un mundo en conflicto. Su discurso secundaba el 
del gobierno federal que, paulatinamente, abandonó la 
orientación socialista de la educación y se encaminaba a 
la formación de una gran familia moral mexicana, que 
era: “ ... el anhelo del gobierno de la Revolución, esto 
es, la elevación de nuestros ideales y con ello la vigori- 
zación de nuestra unidad nacional, el fortalecimiento 
de los vínculos de la familia, para, en esta forma, poder 
alcanzar una perfección moral y el pleno sentido de la 
responsabilidad del hombre hacia los demás." (Gobierno 
del Estado de Oaxaca, 1941, 45). 


A nivel oficial parecía haber un rumbo ideológico, la 
realidad oaxaquefia determinaba otras prioridades. En 
septiembre de 1941, el Director de educación federal 
informó al gobernador una serie de problemas que 
afectaban el servicio educativo en la entidad: la divi- 
sión política del magisterio en dos grupos, su escasa o 
nula preparación profesional, los bajos sueldos de los 
maestros rurales. A lo anterior se añadían la existencia 
de doscientos planteles cerrados por falta de maestros 
y doscientas cuarenta peticiones de escuela en sitios 
cuya población reunía el censo escolar mínimo, además 
de contar con edificio y casa del maestro. El análisis se 
completaba con otros señalamientos: el ausentismo de 
maestros por cuestiones gremiales y de capacitación 
pedagógica, el abandono de los cursos nocturnos para 
la educación de adultos, la demora o suspensión de la 
labor de castellanización (de las doscientas escuelas 
cerradas, ciento ocho eran rurales indígenas), la dis- 
minución en la asistencia escolar, los reclamos de las 
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autoridades municipales y los padres de familia por 
falta de servicio educativo, las peticiones de cambio 
de maestro y las solicitudes de apoyo material (AHSEB 
Caja 5458, 2753. Exp. s/n. Referencia 14-55-8-12, 
Fojas 30-49). Este diagnóstico resumió los principales 
problemas a los que se enfrentaba la pretendida tarea 
de construcción nacional: la insuficiencia de maestros 
y el bajo perfil de muchos de ellos, el limitado alcance 
de la alfabetización, la escasez de recursos económicos 
para una demanda tan amplia (sueldos, materiales) y el 
desinterés de muchas autoridades para apoyar la labor 
de la escuela. 


A principios de esta década el gobierno de Oaxaca desti- 
nó la cuarta parte de su presupuesto al sector educativo, 
sobre todo, a través del fomento de la educación popular 
y la edificación de escuelas y anexos escolares (biblio- 
tecas, cooperativas y parcelas), tareas encaminadas a 
la regeneración educacional de la población. Hubo un 
impulso constructor de caminos, que en estos años fue 
la otra prioridad del gobierno, no como un fin sino como 
un medio por el que circularían “las ideas nuevas” y “el 
patrimonio espiritual de un pueblo”. Acerca de tales vías 
se señalaba: “ ... son, con la Escuela, el complemento 
civilizador que necesitamos y que, en muchas ocasiones, 
por sí solas, bastarán para levantar el nivel cultural de 
nuestros pueblos, además de vincularnos geográfica y 
espiritualmente con los grandes centros de civilización 
...”. (Gobierno del Estado de Oaxaca, 1941, 62). 


La idea de que sin comunicaciones no habría desarrollo 
económico ni social estaba muy difundida. El aisla- 
miento de los pueblos impedía la acción del gobierno y 
dificultaba que llegaran los beneficios de la civilización 
a las regiones que tanto los necesitaban. Por eso, una 
vez construidas, dichas vías “fortalecerán nuestra uni- 
dad social y política.” (Gobierno del Estado de Oaxaca, 
1947, 50). 


Atres años de iniciada su administración, el gobernador 
González reconoció la magnitud del problema educativo 
y consideró que la alfabetización era el paso fundamen- 
tal para resolverlo. A ello obedecía que su ideal más 
alto fuera: ^ ... la total desanalfabetización de nuestro 
pueblo, la asimilación hasta del último y más humilde 
de los habitantes del Estado a una vida social mejor y 
la orientación cultural y espiritual de la niñez y de la 
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juventud oaxaqueñas, hacia un concepto respetable y 
digno de lo que el hombre debe ser como factor social 
y como artífice de sus propios destinos.” (Gobierno del 
Estado de Oaxaca, 1943, 19). Habían pasado veinticinco 
años de la promulgación de la Constitución federal de 
1917 y el gobierno seguía considerando que la educa- 
ción, de manera casi exclusiva, iba a propiciar mejoras 
en las condiciones de vida de la población, a permitir 
la creación y el fortalecimiento de la verdadera nacio- 
nalidad, al eliminar los “ ... obstáculos que a nuestro 
desarrollo integral ofrecen nuestros factores étnicos 
y con ellos las diferencias de lenguaje y psicología ... 
” (ídem). Los factores étnicos no eran otra cosa sino 
la diversidad cultural de Oaxaca, con sus contrastes y 
diversidad en los aspectos social, lingiiistico y cultural. 


En el informe de 1955, el gobernador Manuel Cabrera 
Carrasquedo se asumía como el principal promotor del 
porvenir, en el cual el acceso a la escuela era funda- 
mental: ^ ... las generaciones futuras que serán libres 
espiritual y físicamente mientras mayor sea la luz que 
les brinde el saber y que la proyección de su soberana 
voluntad a través de esta honorable Cámara está dirigida 
el bien de la patria, ya que manumitir de la ignorancia 
a quienes en ella viven es un fin patriótico." (Gobierno 
del Estado de Oaxaca, 1955, 37). La tarea emancipa- 
dora, en la que caminos y escuelas iban a intervenir 
de manera fundamental, era una labor patriótica en 
la que la voluntad del gobierno era al mismo tiempo 
su compromiso soberano. Dos años después, en 1957, 
las formas de organización de los pueblos indígenas 
eran caracterizadas como solidarias al interior de los 
mismos pero antagónicas fuera de ellos, situación que 
es explicada por la insuficiencia de tierras de cultivo y 
por la abrupta geografía. Asimismo, se reiteraba que 
las consecuencias del aislamiento político y geográfico 
de los pueblos se atenuarían con los caminos y las 
escuelas que, aunque afectaran la conservación de sus 
tradiciones y valores, contribuirán a la integración y 
el contacto con el desarrollo del México producto de 
la revolución. El gobernador afirmaba: "Las formas de 
vida correspondientes a épocas pretéritas, aün vivas en 
gran parte de nuestra entidad, se singularizan por una 
extrema solidaridad y cohesión dentro de cada pueblo o 
mancomunidad; pero estas, cohesión y solidaridad, no 
existen sino que, por el contrario, se presentan como 
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rivalidad y antagonismo cuando se trata de relaciones 
entre pueblos ... La interrelación de esos factores, de 
los cuales es su expresión más visible la multiplicidad de 
municipios, obliga, como fundamental, a un programa 
de integración: humana, física, económica, cultural; 
ello requiere inaplazablemente un acercamiento entre 
las poblaciones, con la cercanía que presta la velocidad 
a través de los caminos actuales, para romper su her- 
mético aislamiento que, si bien conserva pura su raza 
y sus valiosas características, detiene su desarrollo y lo 
conserva como islotes económicos y sociales dentro del 
México nuevo que, a gran velocidad, viene construyendo 
la Revolución ... " (Gobierno del Estado de Oaxaca, 
1957, 62-63). 


En los dos años que Bravo Ahuja se desempeñó como 
gobernador (1968-1970), realizó viajes frecuentes por 
todo el Estado en busca de “ ... contacto directo con el 
pueblo, de su inspiración y aliento, porque estimo que 
sólo en esta forma se puede conocer nuestra proble- 
mática e impulsar, en plan realista, nuestra elevación 
económica y sociocultural". En esos viajes se percató que 
las tradiciones y las solidaridades oaxaqueñas se basan 
en un trasfondo cultural ancestral que, al mismo tiem- 
po que unifican hacen evidente la diversidad cultural; 
dichas características tenían que retomarse para buscar 
la superación del espíritu y el mejoramiento material. 
Y es que urgía terminar con la pobreza, con ese “ ... 
deprimente aislamiento en que viven grandes grupos 
de población que carecen de posibilidad de desarrollo 
y vegetan en islas sociales y económicas, al margen de 
la cultura nacional" (Gobierno del Estado de Oaxaca, 
1970, 61). 


El esfuerzo comün, la unidad, los programas integrales 
de desarrollo (educación, comunicaciones, electrifica- 
ción), iban a permitir aprovechar adecuadamente los 
recursos, lograr mejores condiciones de vida y “llevar 
los avances de la civilización" a los sitios en los que se 
consideraba hacían falta. En el aspecto educativo se 
tenía contemplado ampliar los programas de educación 
técnica, agropecuaria e industrial. En cuanto a las co- 
municaciones, las diversas opciones (caminos vecinales, 
carreteras, ferrocarriles, correos, telégrafos, teléfonos, 
televisión, vía aérea) iban a permitir unir a las regiones 
entre sí para explotar zonas poco o nada exploradas. 


Para atender y canalizar parte de esta situación, en 
1969 se creó el Instituto de investigación e integración 
social del Estado de Oaxaca (IIISEO), cuyo objetivo era 
otorgar a los promotores culturales elementos para que 
influyeran en el desarrollo de la comunidad a través de 
una “tarea de concientización”, orientada “al cambio 
económico y social de técnicas agropecuarias moder- 
nas, castellanización, medicina rural y, en general, el 
uso de la tecnología más avanzada.” Los trabajos de la 
institución acerca de la población indígena de Oaxaca 
lograron avances sustanciales: en 1975 se sabía que 
Oaxaca concentraba el 23% del total de indígenas del 
país, el 46.5% del total de la población era de cultura 
indígena y la quinta parte de dicho total era monolingüe 
indígena. Además, según estudios del mismo Instituto, 
en el Estado se hablaban alrededor de 65 lenguas, agru- 
padas en quince familias y al menos en cinco troncos 
lingitisticos (IIISEO, 1970). 


Los esfuerzos del IIISEO se encaminaron a terminar 
con el aislamiento y la marginación en la que vivía la 
población indígena, labor en la que era fundamental la 
creación de una serie de materiales utilizables en la for- 
mación de una conciencia colectiva basada en el uso del 
español como lengua franca. Un ejemplo de este esfuerzo 
fue la creación de la escuela primaria acelerada bilingüe, 
la cual funcionó con algunos alumnos indígenas que 
habían concluido estudios de tercer grado de educación 
primaria en sus lugares de origen. La creación de esta 
escuela tenía como objetivo obtener una metodología 
específica que tomara en cuenta las características de 
los educandos y adecuara a las mismas el material y la 
enseñanza misma. 


El IIISEO instaló cinco “promotorías piloto” en diferentes 
comunidades del Estado e intensificó su investigación 
acerca de los factores que podían acelerar el proceso 
de integración, tales como la economía, las comunica- 
ciones, la educación, la técnica y la lengua. El gobierno 
estatal apoyó al IIISEO porque era una institución que 
empezaba a dar resultados, sobre todo en un entorno 
de alta población indígena y elevada marginación y 
pobreza: “Dada la urgencia que Oaxaca tiene de la 
participación plena de los grupos marginados en los 
derechos y responsabilidades nacionales; de que el 
indígena participe en el desarrollo armónico de nuestra 
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entidad y de que entienda las instituciones políticas 
que nos rigen y ante la necesidad inaplazable de que 
desaparezca el colonialismo interno, seguiremos dando 
todo nuestro apoyo económico y todo nuestro respaldo 
moral a las tareas que realiza el ya prestigiado Instituto 
... ” (Gobierno del Estado de Oaxaca, 1975, 70). 


Existía el criterio de que la integración que se buscaba 
iba a acabar con la explotación y el colonialismo interno, 
además, que iba otorgar a los indígenas elementos para 
que apreciaran las instituciones políticas del país y, por 
lo tanto, sus derechos políticos y valores como la demo- 
cracia y la libertad. Asimismo, se contemplaba respetar 
al municipio como la institución político-social vinculada 
cotidianamente a la vida del ciudadano, a pesar de que 
había municipios cuyos integrantes quebrantaban la ley 
y afectaban a los vecinos. 


Terminaré en 1978 este breve recorrido por el discurso 
oficial, cuando el gobernador Eliseo Jiménez Ruiz reiteró 
una situación que sus antecesores en el cargo habían 
señalado en las últimas seis décadas, el analfabetismo 
de la entidad: “En nuestro Estado brilló una de las más 
grandes civilizaciones y culturas, de la que todavía 
sentimos un legítimo orgullo, pero como paradoja, hoy 
registra nuestra entidad más de 366 mil analfabetas 
absolutos y 250 mil funcionales; 16 grupos lingüísticos 
con 150 variantes dialectales, que representan a más de 
150 mil hermanos nuestros que no entienden el lenguaje 
común de los mexicanos.” (Gobierno del Estado de 
Oaxaca, 1978, 58). 


Así, el principal propósito educativo del gobierno de 
Jiménez Ruiz era reducir la ignorancia, tarea en la que 
el programa “Educación para todos” sería la punta de 
lanza para ayudar a los “¡letrados oaxaqueños”. Se pre- 
tendía que todos los niños asistieran a la escuela antes 
de 1980, hubiera una capacitación intensiva para el 
trabajo, el Programa de Educación para Adultos funcio- 
nara en el territorio estatal y que la alfabetización y la 
castellanización fueran “instrumentos de liberación para 
quienes viven un esquema de dependencia.” Esta política 
estaba inspirada en el Plan nacional de educación y los 
maestros iban a ser el “nervio vital” para cumplir con 
dicho ideal, modelando con su dedicación y vocación 
a los “ciudadanos del porvenir”. (Gobierno del Estado 
de Oaxaca, 1978, 59). 
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A manera de conclusión 


En Oaxaca, aproximadamente el 73% de los municipios 
(418 de 570) elige a sus autoridades mediante el sistema 
conocido como usos y costumbres, esto es, mediante 
asambleas comunitarias en las que se nombra el poder 
comunal. En muchos de estos municipios, como en los 
pueblos mixes, el cambio de autoridades se realiza el 31 
de diciembre; con motivo de la transmisión de poderes 
se realizan ritos propiciatorios en cuevas y caminos a la 
par que se llevan a cabo ceremonias cívicas con honores 
a la bandera nacional. Este es un ejemplo de sincretismo, 
de concordancia entre ambos tipos de registro -memoria 
e historia- en diferentes momentos de la vida püblica 
de los pueblos. 


Otro ejemplo reciente, tiene que ver con la creación de 
un municipio autónomo en la región trique, al poniente 
de Oaxaca. En enero de 2007 se formalizó la creación 
del municipio autónomo de San Juan Copala, en cuya 
ceremonia se pudo apreciar a mujeres triques vestidas 
a la usanza indígena, portando la bandera nacional, 
y a nifias con sus huipiles tradicionales llevando los 
tambores de la banda de guerra, cuyos bordes estaban 
decorados con los colores de la bandera. Más aún, pues, 
al margen de estos dos elementos que pueden caer en 
el terreno de lo simbólico, tres de los cinco puntos de 
la declaración del municipio autónomo señalan: las 
autoridades electas podrán ser destituidas en cualquier 
momento si atentan contra la voluntad del pueblo 
o se subordinan a las políticas del gobierno; dichas 
autoridades realizarán sus actos conforme a los usos 
y costumbres triques y, donde no se previera forma de 
regirse, se sujetarán a las leyes del Estado mexicano; las 
autoridades representarán a las comunidades y barrios 
respetando siempre la voluntad ciudadana y la cultura 
trique (Declaración, 2007). 


Al principio del texto señalé que memoria e historia, 
como tipos de ‘recuerdo’, se hibridan y que la arbitraria 
separación que he propuesto pretendía diseccionar los 
elementos que las integran, para una mejor compren- 
sión de cada una de ellas y de ambas a la vez. Los dos 
tipos de registro se articulan cotidianamente y tienen 
consecuencias en la vida pública y social. Sin embargo, 
durante el siglo XX los pueblos indígenas, objetivo his- 
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tórico de civilización, resintieron las políticas públicas, 
especialmente la educación y las formas de organización 
social manejadas desde la escuela, dirigidas a implantar, 
de manera hegemónica, la lengua e historia nacionales 
y, con ellas, las instituciones. Sólo a partir de las últimas 
dos décadas de dicho siglo se replantearon las ideas, los 
proyectos y las formas de relación entre lo indígena y 
lo que no lo era, a fin de establecer un diálogo menos 
vertical y con resultados sociales cuestionables, al menos 
en Oaxaca. 


No hay una diferencia drástica entre los elementos 
presentados en este breve análisis (memoria e historia). 
Las dos no son tan distintas y se mezclan, dando lugar a 
una esencia que es precisamente el sincretismo y no la 
diferencia extrema. Aún así, los procesos de adaptación y 
resistencia indígena me conducen a plantear la siguiente 
premisa aritmética: a mayor adaptación, menor resisten- 
cia y viceversa; interesante premisa sobre la que espero 
problematizar y profundizar en un futuro no muy lejano. 
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( RESUMEN h 


Se presenta un esbozo del proceso histórico de la educación en el Estado soberano de Bolívar, durante el Sistema federal, en la 
segunda mitad del siglo XIX. Este sistema, concebido por los liberales radicales, se propuso la modernización de las principales 
instituciones estatales, con el ideal de lograr la prosperidad necesaria para transitar hacia el progreso y la civilización, se 
dio una redefinición e implementación de la cultura escrita, que permitiría al pueblo el ejercicio de la razón, gradualmente 
moralizaría sus costumbres y templaría sus pasiones, le haría apto para participar en la ciudadanía política haciendo efectivo 
el principio de la soberanía popular, también le permitiría participar en un proceso productivo que requería progresivamente 
de inteligencia expresada en la tecnología industrial. El artículo pretende servir de documento orientador en los procesos 
pedagógicos que desarrollan docentes y estudiantes en distintas asignaturas relacionadas con el contexto educativo. 


Palabras-clave: Instrucción püblica, pedagogía, Estado, educación 
The radical education in the sovereign state of Bolivar, 1860-1878 
Abstract 


In this work we will present an outline of the historical process of the education in the sovereign State of Bolívar, during the 
federal system in second half of XIX century. This federal system, conceived by the liberal radicals, focused on the moderni- 
zation of the main state institutions, with the ideal to obtain the necessary prosperity to get the progress and civilization. This 
goal allowed a redefinition and implementation of the written culture, that would give people the opportunity to participate 
in reasonably discussions, it would gradually gives moral accent to its customs and would highly increase its passions: the 
individual would be able to participate in the political citizenship making the principle of the popular sovereignty effective. 
He would also be able to participate in a productive process that progressively required of intelligence expressed in the 
industrial technology 


Key words: Public instruction, pedagogy, State, education 


Süchikua sulu'u palirü pütchi 
Sukua'ipa ekirajaa e'itanaaka napüleerua yala sulu'u türa mma Woliiwar münaka 
(1860-1878) 
Wilian Matkün Kastiyeejo 


Yaaya e'iyatünüsü wane sukua'ipa ekirajiaa yala sulu'u tura mma Woliiwar münaka, sotütpüna tü estado federal munaka 
suyatapünaa siikülo XIX. E'itaawüshi natuma na liweraalü ichekana ma'i ekii sünain akua'ipaakat tia, achejaanaka akua'ipalü 
anataa sulu'u wane jeketü sukua'ipa tü ekirajiaapüleekaluirua sajapülu'ujatüka tü kowiernokat, shi'ire süsawatünüin wane 
anaa sulu'u wane wopu eekai shi'iratüin nakua'ipa, alatinnüsü tü aküjuushikat sünaimüin ashajuushi, süpüla naapainjatüin 
sukua'ipa tü kekiiwaaka süpüla wane kasa, naapainjatüin shi'ipaya wane anakua'ipalü, noulajainjatüin kasa mojusü, süpüla 
yalajee anainjanain naya süpüla eneekünaa süpüla shikiinain wane aluwatawaa, otta müsia ni'itaajerü na'yatain akumajetka 
shi'ipaya nekii süpüla ekeroloo sünai tii kasa jeketii akumajaka kasa mulo'u. Karaloutaka tüü shia süchejaaka o'uniraa sukua'ipa 
shikirajia otta ekirajawaa namüin naa ekirajüliikana otta naa ekirajaashiikana süpüla anain sukua'ipa tü ekirajawaakat. 
Pütchi kalu'uka süchiki: ekirajaa napüla napüshua, shikirajia, mma, ekirajawaa. 
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L escuela no estaba destinada a transformar la 
estructura social sino a consolidar un orden social 
estable, libre y próspero. “El problema de fondo era como 
adecuar una política social cuyo éxito dependía de la 
colaboración directa o, por lo menos, de la aceptación 
de los destinatarios" (Serrano Sol, 1999.). 


Los anhelos por una educación técnica en el 
Estado 


Desde los mismos inicios del Estado Republicano el ideal 
del desarrollo técnico fue constante preocupación de 
una parte de la élite y de los personajes políticos más 
importantes quienes estaban siendo influenciados por 
los avances tecnológicos y académicos desarrollados lo- 
grados en Europa y Estados unidos de América y trataron 
afanosamente de obtener los conocimientos técnicos de 
la época; sin embargo, el medio colombiano no pudo 
absorber con facilidad dichos adelantos. Ni la estática 
economía del país ni su sistema de valores sociales 
pudieron proporcionar la base necesaria para asimilar 
la tecnología occidental y, mucho menos, estimular 
la aparición de la creatividad técnica (Safford, Frank, 
1989). Como se trataba de una repüblica organizada 
bajo los postulados del credo liberal, las discusiones 
sobre la instrucción del pueblo tuvo un lugar privilegiado 
dentro de su proyecto, al punto de considerarla básica 
para lograr el desarrollo económico, social y político, 
pilares de la tan ansiada civilización del país. 


Para las sociedades que se han aproximado con retraso 
ala modernización e industrialización, resulta determi- 
nante el esfuerzo de técnicos y empresarios que imitan, 
aprenden y deconstruyen, hacen mejoras y adaptaciones 
que, consideradas dentro de espacios determinados, tie- 
nen el carácter de innovaciones. Sin embargo, la cuestión 
del aprendizaje va más allá del proceso económico en 
que los países de desarrollo tardío emergen y se aproxi- 
man al nivel de los más avanzados apropiándose de 
una tecnología extranjera, aclimatándola y haciéndose 
competitivos; es significativa también la cuestión de los 
mecanismos y condiciones favorables o desfavorables 
a una difusión de conocimientos entre los individuos o 
entre las empresas. 


Los primeros ensayos de promoción de la educación 
técnica ocurrieron entre 1821 y mediados de los 70 de 





LA EDUCACIÓN RADICAL EN EL ESTADO SOBERANO DE Botivar (1860-1878) 


esta centuria; fueron variados, con estrategias de coer- 
ción y exhortación como ferias industriales, periódicos, 
envío de jóvenes a estudiar y trabajar al exterior, etc. Se 
pretendió generar en los grupos sociales de alto y bajo 
status una actitud más favorable hacia los valores del 
trabajo y la técnica. No obstante, resultaron débiles ante 
el predominio de los valores tradicionales y no logra- 
ron sobreponerse tampoco a los obstáculos materiales 
(Safford, Frank, 1989). Frente a las precariedades de 
conocimientos técnicos las autoridades gubernamentales 
expresaron algunas inquietudes y el interés en estimular 
las inmigraciones de menestrales de otros países para 
que aportaran los conocimientos técnicos considerados 
prerrequisitos para el crecimiento económico y condición 
esencial para acabar con la herencia colonial de aversión 
al trabajo manual. Sin embargo, vistos a largo plazo, 
los resultados de las medidas emitidas fueron magros 
(Solano, Sergio, 1994). 


Más que voluntad para superarla, frente a esta situación 
lo que abundaban eran los lamentos por la incapacidad 
de sacar adelante el aprendizaje de las técnicas por 
medio de canales institucionales. El tema aparece por 
vez primera como una preocupación central después de 
la Guerra civil de los supremos (1839-1842) que tuvo 
un impacto negativo sobre el orden social tradicional y 
llevó a la élite provincial, lo mismo que a la nacional, a 
pensar que el trabajo era un recurso para el logro de la 
disciplina social. Años después (1857), con la llegada 
de los radicales a la presidencia del Estado, la Asamblea 
legislativa del Estado de Bolívar intentó organizar en el 
Instituto boliviano (nombre dado a la actual Universi- 
dad de Cartagena) las academias de Ciencias exactas, 
naütica, físicas y naturales. La primera, además de im- 
partir conocimientos matemáticos, debía preparar a los 
estudiantes en el conocimiento de máquinas, mecánica, 
arquitectura civil, diseño y construcción de caminos, 
puentes, calzadas y canales, programación del tiempo a 
invertir en los trabajos, diseño de presupuestos y manejo 
de personal laboral. Estos conocimientos se recibirían a 
lo largo de cuatro años al cabo de los cuales se alcanzaría 
el título de Ingeniero civil. La Academia naútica califica- 
ría personal en lo relacionado con construcción naval, 
maniobras y faenas de buques y máquinas de vapor y 
la Academia de ciencias físicas y naturales formaría 
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personal en mecánica aplicada a las artes, agricultura 
tropical y veterinaria. Pocos meses después se reconocía 
que ninguna de las academias funcionaban, debido a los 
requisitos estipulados para la admisión de estudiantes 
(conocimientos de inglés, francés, aritmética, algebra 
y geometría) y en 1860 se abandonó este proyecto y 
se abrieron escuelas en las que se suprimió cualquier 
interés por impartir conocimientos prácticos. 


En 1870, nuevamente se ensayó la difusión de cono- 
cimientos técnicos por medio de la creación de una 
Escuela de artes y oficios en la capital del Estado, en la 
que se enseñaría contabilidad y prácticas manuales en 
un taller de mecánica, herrería y fundición y otro para 
el aprendizaje de la elaboración artística de objetos 
de carey. Éstos talleres no lograron consolidarse por la 
falta de presupuesto en la compra de materiales para las 
clases, que hacían repetitivo el problema de la escasez de 
útiles adecuados o herramientas necesarias”. A raíz de lo 
cual fue cada vez mayor la decadencia de la Escuela de 
artes y oficios, hasta originar la renuncia de su director 
y su posterior cierre (8 de diciembre de 1870). 


Sólo a partir de la expedición de la Ley 34 de 1876, 
se volvió a establecer la Escuela de artes y oficios en 
la capital del Estado soberano de Bolívar. Dirigida 
preferiblemente a los hijos de artesanos se les impartía 
formación práctica y teórica en los talleres de “mecánica, 
herrería i cerrajería, carpintería i ebanistería, calderería 
i hojalatería i carretería"?. 


Por iniciativa del cubano Francisco Javier Balmaseda, 
se creó la Sociedad industrial y de beneficiencia (1878), 
que se propuso impulsar el arte de la sombrerería en 
Cartagena y poblaciones aledañas y se contrató para 
ello a varios artesanos cubanos. Segün el informe de su 
fundador, existían más de 1500 personas, en su mayoría 
mujeres, interesadas en aprender este arte y para poder 
dar abasto, para el efecto, recibieron y se establecieron 
en el monasterio de Santa Teresa, refaccionado gratui- 
tamente por artesanos cartageneros. 


Se escogió la sombrerería por tres razones: abundancia 
de materias primas, mano de obra barata (mujeres, 





1 Gaceta de Bolívar, Cartagena, 7 de mayo de 1870. En: Biblioteca “Luis 
Ángel Arango" (en adelante B.L.A.A.), Bogotá. 

2 Diario de Bolívar, Cartagena, 13 de noviembre de 1876. En: Biblioteca 
"Bartolomé Calvo" (en adelante B.B.C.) 
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ancianos y niños) y mercado seguro en Cuba, Puerto 
Rico, las Antillas, Brasil y los Estados Unidos. A pesar de 
los esfueros de su director, esta iniciativa pronto fracasó 
como todas las anteriores. Un año después (1879), se 
creó un Taller de cerrajería, dirigido a reparar y elaborar 
objetos de metal (válvulas de calderas de vapor, llaves 
de pianos, ejes de sierras, aldabones, rifles, pernos, bi- 
sagras, tornillos, marcas de ganado, candados, cerrojos, 
etc.), empleando herramientas compradas por el Estado 
de Bolívar en Francia; éstas tuvieron poco uso debido 
al desconocimiento de las técnicas por parte de quienes 
allí se educaban. 


Esfuerzos de igual tenor se hicieron en los Estados del 
Magdalena y Antioquia; en el primero, se abrió una 
escuela de sombrerería (1874-1879) con igual fracaso; 
en Santa Marta inició actividades una Escuela de artes 
y oficios (1890) en la que se ensefiaba sombrerería y 
carpintería, esta última bajo la dirección del extranjero 
Robert McKinley. Y en el segundo, se empezó actividades 
en 1870, con la ensefianza práctica en los talleres de 
mecánica, herrería, fundición, modelaría, carpintería, 
ebanistería, cerrajería, caldería, hojalatería y carretería? 
esfuerzo que sobreviviría hasta finales del siglo XIX. 


En 1879, fue contratado el francés Marcial Rambaud 
para desempefiarse como profesor de Cerrajería en la 
escuela de Artes y oficios de Cartagena". Los ejemplos 
podrían multiplicarse y confirmarían el fracaso de los 
programas de educación técnica en la región; ello afectó 
la posibilidad de preparar la mano de obra por procedi- 
mientos institucionales no rutinarios. 


Las autoridades de la época, consideraron base de estos 
fracasos a factores como la escasez presupuestal, la au- 
sencia de maestros preparados, los atrasados métodos 
pedagógicos y los valores sociales tradicionales que se 
resistían a lo que hoy se denomina racionalidad instru- 
mental moderna’. En efecto, la inestabilidad política 
que desembocaba en guerras civiles permanentes, las 





3 "Reglamento de la Escuela de artes y oficios del Estado soberano de 
Antioquia", Medellín, Imprenta del Estado, 1870. En: Fondo "Anselmo 
Pineda", Biblioteca nacional de Colombia (en adelante B.N.C.) 

4 Diario de Bolívar, Cartagena, 25 de abril de 1879. En: B.B.C. 

5 “Informe del gobernador de la provincia de Cartagena"; “Informe del 
director de instrucción püblica del Estado" e "Informe del gobernador 
de la provincia de Barranquilla”. En: Diario de Bolívar. Cartagena, julio 
26, agosto 16 y 17 de 1878, B.N.C. 


continuas crisis económicas generadas por factores 
ambientales (inundaciones, langosta -plaga-, epidemias 
de viruela, etc.), las fluctuaciones de los precios de los 
productos colombianos en los mercados internacionales 
y las restricciones del circulante que afectaban a las casas 
comerciales costeñas, redundaban desfavorablemente 
en el erario público del Estado. 


Aunque faltaran instituciones educativas en las que se 
preparara al personal obrero, desde mediados del siglo 
XIX, la existencia de los astilleros de los vapores y de los 
talleres de los ferrocarriles permitió generar una escuela 
en las artes mecánicas, tanto por la relación directa 
con la tecnología moderna como por la presencia de 
expertos extranjeros que realizaron las obras de montaje 
y de mantenimiento de ambos medios de locomoción. 
Ingenieros, empresarios y técnicos extranjeros fueron 
puntales básicos en la formación de una experiencia 
mecánica, creándose una especie de tradición 'ingenieril' 
por fuera de los contextos educativos formales, hasta tal 
punto que el dominio de ciertos conocimientos ayudó a 
que el denominativo de ingeniero pasara de una conno- 
tación de status profesional (por los estudios académicos 
que implicaba) a la denominación de un oficio, el que 
sólo en 1920 fue reglamentado por el gobierno nacional 
para estipular ciertas condiciones a tener presente por 
los empresarios de las compañías de vapores al escoger 
el personal de las embarcaciones (Solano, Segio, 2003). 


La educación pública en el Estado 


Gracias al mejoramiento de las condiciones económicas, 
con el aumento de la exportación de tabaco y quina, el 
Estado liberal pudo adoptar una política intervencionista 
en materia educativa. La Nación, los Estados federales 
y los municipios se repartieron el financiamiento de la 
instrucción pública para lo cual se crearon impuestos. Se 
canalizó mayor cantidad de recurso presupuestal para la 
educación y se destinó, sobretodo, al mejoramiento de 
la infraestructura educativa y a la fundación de escuelas 
rurales con énfasis en la educación pública primaria 
(Helg, Aline, 2001). No sólo los liberales radicales cre- 
yeron en la necesidad de una educación técnica, también 
los conservadores, consideraban importante tener hom- 
bres preparados en estas áreas para lograr trabajadores 
honestos y capacitados a fin de beneficiar a todas las 
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clases sociales. Manifestaron que no deseaban jóvenes 
políticos o abogados, por ello, plantearon su interés 
porque los colombianos aprendieran las ciencias útiles, 
para cimentar el hábito del trabajo, buscar el provecho 
individual, familiar, de ahí que muchos individuos de 
clase alta viajaran al exterior a prepararse en esas áreas 
(Safford, Frank, 1977). 


Los ideales radicales de la dirigencia política bolivarense 
estaban dominados por dos convicciones; en primer 
lugar, consideraban que el sistema democrático repu- 
blicano necesitaba de una ciudadanía educada capaz de 
defenderla y, en segundo lugar, la instrucción pública 
tenía que ser una obligación del Estado y un derecho de 
los ciudadanos. Estas ideas se volvieron reiterativas en el 
discurso político local, a través de distintos escenarios y 
en diferentes medios. El gobernador de la provincia de 
Sincelejo, Mauricio Verbel, declaraba que: 


“la instrucción de las masas, debe ser hoy el tema prin- 
cipal de la escuela radical. Muy poco valen los derechos 
ciudadanos si este no sabe hacer uso de ellos; i es me- 
nester que nos repitamos cada día, a cada momento, 
para no olvidarlo: “sin ilustración de las masa o si se 
quiere sin que la mayoría de los ciudadanos sepan leer 
i escribir al menos, el sufragio universal es una ficción, 
la república una mentira.” 


Unido a lo anterior, en los Estados de Bolívar y 
del Magdalena, la instrucción era concebida ele- 
mento fundamental para enfrentar las diferencias 
políticas que llevaban a los contrarios a resolver 
sus contradicciones por la vía de la violencia y, 
en el peor de los casos, por la guerra (Alarcón, 
Luís, Conde, Jorge y Santos, Adriana, 2002). En 
ese sentido, la Escuela pública fue considerada el 
instrumento más adecuado para formar ciudada- 
nos. La socialización política proyectada a partir 
de una escuela abierta para los niños del Estado, 
varones y mujeres, preveía la conformación de una 
ciudadanía entendida en el sentido amplio. Más 
que plantearse el problema de la representación 
política, les interesó configurar una sociedad civil 
sobre la que se edificara el orden y la estabilidad 





6 “Informe del gobernador de la provincia de Sincelejo”, abril 17, 1864. 
En: Gaceta oficial del Estado soberano de Bolívar, B.N.C. 


Revista FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 


85 





86 


HISTORIA Y EDUCACIÓN 


de la república. Por ello es común encontrar ma- 
nifestaciones tendientes a impulsar la instrucción 
pública como un medio civilizador, como lo deja 
entrever Luís Bossa, gobernador de Mahátes: 


“Desgraciadamente en esta Provincia no ha habido 
planteles educativos capaces de mejoras intelectuales; 
este ramo tan importante, tan necesario y urgente 
para la vida de la República se halla en este momento 
descuidado. Creo Señor que solo ella puede devolver a 
los pueblos de la Provincia los bienes de los que están 
privado, i digo devolver porque la guerra se los ha 
arrebatado, para cimentar si el principio republicano 
-cuando aquella venga, ellos habrán entonces de ser 
retribuidos por justicia por derecho; habrán de gozar de 
las influencias benéficas que producen aquel elemento. 
Así lo creo”. 


Esa preocupación de fomentar la formación de ciudada- 
nos ejemplares se vio reflejada en el nivel legislativo y 
constitucional. Desde el mismo momento de la creación 
del Estado soberano se estableció que en cada distrito 
habría, por lo menos, una escuela primaria para varones 
y, si las condiciones lo permitían, una para señoritas, las 
cuales serían costeadas por las rentas de los distritos*, En 
ese sentido, se dispuso la organización de la instrucción 
pública en primaria, superior complemental y secundaria 
profesional, en las cuales se implementara que la edu- 
cación primaria sería costeada por el Estado y ofrecida, 
en principio, a varones de cuatro años en adelante; la 
superior complemental a los jóvenes de catorce años y 
su duración de tres años; la profesional sería ofrecida 
por el Colegio del Estado, antigua Universidad del Mag- 
dalena e istmo o la actual Universidad de Cartagena. Las 
posiciones asumidas por los radicales en Bolívar, deja 
entrever la estructuración de una concepción acerca de 
la educación como uno de los mayores bienes públicos 
la cual le confiere una dimensión social que, de hecho, 
influye y marca a los individuos; lo público pasa a ser 





7 "Informe anual del gobernador de Mahátes, Luís Bossa”, En: Gaceta 
Oficial del Estado de Bolívar, Cartagena, 1° de diciembre de 1861, A.H.C. 

8 Gaceta oficial del Estado Soberano de Bolívar, decreto de 31 de marzo 
de 1858, Cartagena, abril 11 de 1858; de igual forma, el Artículo 18 
de la constitución política del Estado Soberano de Bolívar, manifiesta 
que la instrucción primaria y secundaria ofrecida por el Estado sería 
gratuita. Véase: “Constitución política del Estado soberano de Bolívar”, 
En: Recopilación de leyes del Estado soberano de Bolívar de 1857 a 
1875, Cartagena, Tipografía Araújo, 1876, pp. XXI, B.N.C. 
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lo que se refiere al Estado y, en un comienzo, el Estado 
no puede satisfacer ni cumplir las funciones que jurí- 
dicamente se abroga, quedando disponible un espacio 
mixto ocupado por redes de clientela que se hacen cargo 
de funciones públicas y privadas (Aries, Philippe, 1987) 


Tabla 1. 
Instrucción pública en el Estado soberano de Bolívar? 






































No obstante, debido a diferentes causas -tal como lo 
señalan los estudios de los Estados soberanos del Cau- 
ca, Cundinamarca, Antioquia, Boyacá y Magdalena-, 
como la pobreza fiscal, la mentalidad tradicional de la 
población, los conflictos políticos y las guerras civiles, 
las acciones desarrolladas en favor de la educación 
pública del Estado chocaron con una compleja realidad 
que impidió que el discurso de la educación lograra el 
éxito esperado. No es fortuito que en los informes de los 
gobernadores se hiciera alusión a las dificultades que 
afrontaban las provincias para generalizar la instrucción 
pública. En ese sentido se pronuncia el gobernador de 
la provincia de Cartagena en 1860: 


“Convencido de que sin instrucción no hai República, 
presto mi atención preferente a este importantísimo 
ramo de Gobierno; pero sensible, aunque necesario, es 
decirlo, -los pueblos no se han convencidos, de la ne- 
cesidad de instruir las masas- i lo demuestran la apatía 
e indolencia que presentan siempre en la creación de 
Escuelas primarias, a pesar de los apremios lejislativos 
ide las constantes excitaciones del Poder Ejecutivo i de 
este Despacho", 





9 “Mensaje del Presidente del Estado soberano a la Asamblea legislativa, 
1879”. En: Anuario estadístico de Colombia, Bogotá, 1875, pág. 78 y en 
“Informe de los Gobernadores de las provincias de los años 1874, 1878, 
1879, 1880, publicados en el Diario Oficial de los respectivos años; El 
Crepúsculo, Cartagena, Junio 7, 1878, B.N.C. 

10 “Informe que produce el gobernador de la Provincia de Cartajena de 
conformidad con el inciso 29 artículo 7° de la lei de 13 de Febrero de 
1860, sobre réjimen político”. En: Gaceta oficial del Estado soberano 
de Bolívar, Cartajena, 10 de Abril de 1864, A.H.C. 


Tabla 2. 
Escuelas en las provincias del estado 1878”! 






































Cartagena 3 5 
Barranquilla 4 6 
Carmen 1 4 
Corozal 1 56 1 
Chinú 2 124 3 
Lorica 1 51 5 
Mompós 1 45 2 
Sabanalarga 1 56 5 
Sincelejo 2 141 3 
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Lo anterior permite colegir el reconocimiento, por parte 
de ciertos dirigentes políticos del Estado soberano de 
Bolívar, de la importancia que tiene la educación, su 
estrecha relación con el fortalecimiento del sistema 
republicano, las dificultades que se presentan para la 
implementación del sistema educativo y la consecuente 
asimilación de éste dentro de la población que mantenía 
aún su espíritu tradicionalista. Sin embargo, el goberna- 
dor de la Provincia de Mompox, era aun más optimista al 
señalar que en poco tiempo tendrían “hábiles ciudadanos 
para los puestos municipales”, pues “casi no hai niño 
en la provincia que no esté medianamente versado en 
lectura, escritura, moral, gramática castellana, aritmé- 
tica i geografía”. Así, que se resolvería uno de los más 
graves problemas que afrontaba el Estado, la escasez de 
funcionarios competentes. 


A pesar de la situación económica del Estado y la 
pobreza fiscal de los distritos, se logró armonizar la 
situación del tesoro público con la necesidad urgente de 
dar instrucción al pueblo; los distritos debían costear el 
funcionamiento de las escuelas oficiales, por ello, du- 
rante el radicalismo, se abrió un sinnúmero de escuelas 
en Cartagena, Carmen, Barranquilla, Magangue, Chinú, 
Lorica, Sincelejo, Corozal, Mompós y Sabanalarga, 
provincias del Estado de Bolívar. Con lo anterior no se 





11 “Mensaje del Presidente constitucional del Estado soberano de Bolivar 
a la Asamblea legislativa en sus sesiones ordinarias de 1879”. En: El 
Crepúsculo, Cartagena, junio 7, 1878, pág. 78, B.N.C. En este informe 
no figura la información sobre la provincia de Magangué. 

12 “Informe del gobernador de Mompox”, en: Diario de Bolivar, Cartagena, 
Julio 30 de 1870, B.L.A.A. 
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pretende decir que la instrucción pública se desarrolla 
en completa normalidad en el Estado, por el contrario, 
la aguda pobreza fiscal de los distritos se reflejaba en la 
mala remuneración de los maestros y en la impuntua- 
lidad de los pagos. En 1875 el gobernador de Sincelejo 
opinaba que los sueldos a directores y profesores debían 
ser buenos y pagados puntualmente si se aspiraba a 
tener una “verdadera instrucción”. La impuntualidad 
en los salarios fue una constante durante el siglo XIX, 
llevando a muchos docentes a desarrollar una actividad 
económica paralela para poder sostenerse e incluso a 
abandonar su labor docente, tal como sucedió con un 
maestro de la provincia de Corozal que cerró la escuela 
y se fue de correría como payaso en las poblaciones 
vecinas”. El oficio de profesor exigía para quien desea- 
ra desempeñarlo bien una dedicación exclusiva en la 
enseñanza de los alumnos. 


Los problemas de la educación en el Estado soberano 
de Bolívar iban más allá del aspecto cuantitativo. Para 
Frank Safford, el problema estaba en la percepción de 
los campesinos frente a la escuela. Este historiador 
propone como hipótesis que “... la educación no sólo 
representaba la pérdida inmediata del trabajo de un hijo 
sino también el riesgo de perder de forma permanente 
el trabajo de ese hijo” (Safford, Frank, 1989). En efecto, 
la escuela se encontró con una ruralidad profunda que 
no solo esparcia la población en enormes extensiones 
territoriales sino que allí donde se formaban las munici- 
palidades o pueblos, presionaba al trabajo agrícola como 
la función más natural y útil que los padres asignaban 
a sus hijos. 


A pesar de ello, las escuelas primarias intentaron rom- 
per el tradicionalismo y fueron objeto de las mayores 
cavilaciones de los radicales bolivarenses, pues debían 
estatuirse en el territorio del Estado sin importar la 
condición social de los educandos. Los programas aca- 
démicos variaban de acuerdo al sexo, a los niños se les 
enseñaba lectura, escritura, aritmética, sistema legal 
de pesas y medidas, elementos de lengua castellana, 
ejercicios de composición y recitación, nociones de 
geografía e historia patria y constitución tanto Nacional 





13 “Informe del gobernador de Corozal, D. Jiménez”, Diario de Bolívar, 
Cartagena, 9 de julio de 1876, B.N.C. 
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como la del Estado, higiene y, en la medida de lo posible, 
religión; a las niñas, además de algunas de las materias 
indicadas, se estableció la enseñanza de obras de agujas, 
economía doméstica, moral y una que otra asignatura 
que convenga a las mujeres. Esto muestra la mentalidad 
tradicional de la época, la mujer debía ser educada para 
la atención del hogar. 


“Siempre hemos creído -sostenían los examinadores de la 
escuela 1° de niñas de Cartagena-, que la mujer es el principal 
motor de la sociedad. Las primeras impresiones que recibimos 
al nacer, son, no hai duda, las que más influyen en nuestra vida 
futura: de ahí la gran importancia de la mujer en el santuario 
del hogar, cuando le adornan el honroso titulo de madre"*, 


Es después de la década de los setenta que en Cartagena 
se ve el florecimiento de la prensa dirigida exclusivamen- 
te a la mujer, periódicos como “La lira”, “La camelia”, 
“La primavera” y “La floresta”, tenían como objetivo 
entretener y aconsejar a las mujeres, alejándolas de las 
discusiones ‘importantes’ sobre política y economía; 
paralelamente, desde 1870 se empieza a dar en la prensa 
femenina una discusión sobre la educación femenina y 
lentamente se introducen algunos textos relacionados 
con la lucha de los derechos de las mujeres en norteamé- 
rica y Europa (Bermúdez, Suzy, 1990; Londoño, Patricia, 
1993; Buenahora, Giobanna, 2001). 


Estos esfuerzos en materia educativa fueron reforzados a 
partir de la expedición del Decreto orgánico de instruc- 
ción pública (DOIP) en 1870. Los elementos centrales 
de esta reforma establecen a la educación como pública, 
gratuita, obligatoria y laica; con lo que se apartaba a 
la iglesia católica de la organización que en este campo 
poseía desde décadas anteriores. La implementación de 
la reforma educativa en el Estado soberano de Bolívar 
tuvo pocas diferencias con lo planteado a nivel nacio- 
nal. Se aumentó el presupuesto educativo y se hicieron 
esfuerzos por fortalecer la instrucción pública, a través 
de medidas como exonerar del pago de impuestos y 
de otras contribuciones a los empleados de este sector. 


Ahora bien, la educación en Bolívar tuvo alcances 
limitados -idea que compartimos con Alarcón, Conde 
y Santos- y éstos mas que interpretarse como éxitos y 





14 "Informe de los examinadores de la Escuela 1°. de niñas de la capital”, 
Diario de Bolívar, Cartagena, 1 de marzo de 1877, A.H.C. 
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fracasos surgen de experiencias “históricas que resultan 
de gran valor a la hora de intentar conocer y entender 
la sociedad regional, la cual ha tenido sus particulares 
desarrollos históricos que requieren explicaciones menos 
globales, que nos puedan llevar a la construcción de una 
historia nacional más completa y capaz de facilitamos 
la comprensión de los cimientos de nuestra realidad 
actual” (Alarcón, Luís, Conde, Jorge y Santos, Adriana, 
2002). Una prueba de ese particular desarrollo histórico, 
consiste en observar el papel jugado por la Iglesia frente 
a las disposiciones del DOIB en los Estados de Boyacá, 
Cundinamarca, Cauca, Antioquia y el Magdalena, entre 
otros; los conflictos que se generaron con ésta fueron 
significativos: el país afrontó una guerra civil en 1876 y 
en Bolívar no hubo enfrentamiento y no se pasó de un 
par de escritos en tonos fuertes en la prensa partidista; 
quizás la única dificultad que sobrevino de los conflic- 
tos que en 1876 se desarrollaron Iglesia-Estado, fue la 
subvención que el Estado de Bolívar tuvo que hacer 
a la guerra que sin librarse en su territorio afectó su 
presupuesto de manera significativa. 


Las escuelas normales 


El proyecto más ambicioso que contiene el DOIP es el im- 
pulso de las escuelas normales para resolver el problema 
de la formación de los docentes y la misma calidad de la 
enseñanza. Javier Ocampo sostiene que el presidente de 
la Unión, Eustorgio Salgar, apoyándose en las relaciones 
que tenía Colombia con Alemania en el campo comercial, 
hizo viable la presencia de una misión alemana de alta 
calidad para la renovación de los métodos de enseñanza; 
después de los contactos diplomáticos de Rafael Núñez, 
Santiago Pérez y Eustacio Santamaría, se concretó la 
llegada de la misión pedagógica alemana que, acom- 
pañada de un grupo de pedagogos colombianos, se 
designó para iniciar en el país uno de los movimientos 
pedagógicos más importantes de la segunda mitad del 
siglo XIX (Ocampo, Javier, 1974; Rausch, Jane, 1993). 
La misión se distribuyó en los Estados: Golthold Weiss, 
Antioquia; Julio Wallner, Bolívar; Ofraid Wirsing, Pa- 
nama; Alberto Blume, Cundinamarca; Gustavo Radlak, 
Tolima; Ernesto Hotschinch, Boyacá; Carlos Ulterman, 
Santander; Carlos Meisel, Magdalena y Augusto Pawkov, 
Cauca (Báez, Miryam, 2004). 


Luego de superarse las discusiones y debates que en Bo- 
lívar originó la presencia de la misión, el 16 de diciembre 
de 1871, se contrató al pedagogo Julio Wallner con una 
asignación anual de $1.200,00 por un período de seis 
años para que fundara y dirigiera la Escuela normal, una 
escuela modelo adjunta y se enseñara bajo el modelo y 
método pestalozziano””, 


La llegada de Wallner generó expectativas en el Estado; 
a medida que iniciaba labores se hacían comentarios 
favorables y otros no tanto pues provenían de los con- 
tradictores de la reforma educativa en el Estado. En la 
prensa oficial se manifestaba que el señor Wallner: 


“Es un hombre honrado a carta cabal, conoce perfectamente 
su profesión de Institutor pestalozziano, que ha practicado du- 
rante varios años en las escuelas públicas de Prusia, teniendo 
de su habilidad pedagógica, conocimientos científicos, con- 
ducta privada, los mejores certificados, así la escuela normal 
en que se educó, como de los directores en las escuelas que 
ha estado enseñando desde su salida de aquella, merece pues 
toda clase de consideraciones y entera confianza" . 


Estas cualidades fueron demostradas y reafirmadas por 
los buenos resultados que obtuvo la Escuela normal a 
través de sus primeros egresados (Vicente Tapia, Felipe 
Viola, Juan Zuleta y Fidel Fajardo, quienes se desem- 
peñaron con buenos rendimientos en las escuelas del 
Estado). Vicente Tapias -por ejemplo- fue director de la 
Escuela modelo anexa, un maestro eficiente y un digno 
egresado de la Escuela Normal. En el Informe de los 
examinadores se refieren a Tapias de la siguiente forma: 


“El señor director de la Escuela modelo, que terminadas las 
faenas de su enseñanza en el presente año, ha dado un testi- 
monio brillante de su consagración asidua al justo ministerio 
a que se ha dedicado. No habiendo dejado pasar negligente- 
mente el tiempo ... todas las materias que se han leído en el 
año en curso en la referida escuela fueron examinadas; con 
contento y satisfacción aplaudimos la desenvoltura, prontitud, 
con que la generalidad de los niños, respondía a las preguntas 
que se le hacían” Y. 


Por lo general, el Director de Instrucción pública in- 
sertaba en la prensa oficial la convocatoria pública que 





15 Gaceta de Bolivar, Cartagena, 25 de febrero de 1872, B.N.C. 
16 Gaceta de Bolívar, Cartagena, 25 de febrero de 1872, B.N.C. 
17 Diario de Bolivar, Cartagena, 14 de febrero de 1875, B.N.C. 
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hacía para proveer las plazas en la Escuela normal. Los 
requisitos establecidos en sus inicios fueron sencillos: 
tener 18 años cumplidos, gozar de buena salud -que 
implicaba no tener enfermedad contagiosa o repug- 
nante-, poseer buena conducta y superar el examen de 
conocimiento??, La norma establecía que se designarían, 
previo examen, diez alumnos que debían pasar a ser 
internos en la Escuela; se procuraba elegir en lo posible 
de todas las provincias del Estado y posteriormente se 
estableció que el plan de ensefianza debía incluir entre 
otras asignaturas, algebra, geometría, aritmética, física, 
química, historia patria, historia natural, ingles, peda- 
gogía metódica. Estos planes de estudio de la Escuela 
normal eran muy similares a los planes de estudio de las 
normales de los otros Estados, en primer lugar, porque 
la misión alemana se encargó de darle uniformidad a los 
contenidos y, en segundo lugar, porque correspondía a lo 
dispuesto en el DOIP Igual suerte corrió la Escuela Nor- 
mal que se creó en Barranquilla (1878) y cuyo director 
también fue el señor Wallner. Al impulso de las escuelas 
normales y a los principios pedagógicos de Pestalozzi, 
Fróbel y Herbart, fue complementado por la publicación 
de La Revista, editada en 1878 en Cartagena. Se sentía 
la necesidad de formar la opinión püblica a favor de la 
pedagogía moderna. 


La disposición de la asistencia a clase debió adquirir 
una significación importante, no sólo porque se debía 
mostrar un progreso intelectual sino la responsabilidad 
de corresponder con entusiasmo e interés al papel de- 
legado en ellos por el Estado, además que la inversión 
que realizaba el erario püblico en cada uno de los estu- 
diantes era muy significativa y podía superar los ciento 
cincuenta pesos anuales -teniendo en cuenta nada más 
la manutención-. Por otro lado, se encontraban con la 
extrema urgencia de contar con maestros que se encar- 
garan de la educación de los infantes en el Estado. Tales 
situaciones explican por qué en el reglamento interno 
se establecía que los estudiantes debían firmar una 
escritura püblica o documento de fianza al momento 
de matricularse, donde establecían un compromiso 
de terminar los estudios respectivos; además, si por 
abandono voluntario, mala conducta o reprobación en 





18 Gaceta de Bolívar, Cartagena, 25 de noviembre de 1873, B.N.C. 
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los exámenes el estudiante quedaba en la obligación de 
devolver los dineros desembolsado por el Tesoro. 


Aunque era importante el esfuerzo en el Estado para 
consolidar la Escuela normal como un semillero de 
maestros preparados, el proyecto se encontró con difi- 
cultades; por ejemplo, las condiciones locativas inade- 
cuadas no cambiaron al transcurrir los años y la falta de 
profesores en la escuela era una constante. A pesar de 
estas condiciones -inherentes a las escuelas públicas del 
Estado- que afectaban la buena marcha de la institución, 
logró consagrarse de manera definitiva por medio de un 
proceso rápido. Para finales de la década de los setenta, 
la Escuela anexa gozaba de buena acogida dentro de la 
población. Julio Wallner informaba que los progresos 
de la Escuela en lo académico y en la cobertura era tal 
que cada vez que se iniciaba un año escolar el número 
de matriculados aumentaba, lo que no deja de lado la 
regular asistencia a clases de los estudiantes. 


Conclusión 


El interés de los radicales por popularizar la instrucción 
pública en el conjunto de la sociedad, planteó también 
la necesidad de incremento presupuestal en instrucción 
pública, notándose en ello un avance. Sin embargo, 
la realidad económica del Estado y, en general, de la 
Unión terminaría por golpear esta iniciativa radical. 
Esta situación paradójica se evidencia en que pese a 
que se hacían ingentes asignaciones presupuestales al 
ramo de la educación, la materialidad de él constante- 
mente sufrió grandes tropiezos, generando atrasos en 
el cumplimiento del pago de servicios como salarios, 
mejoras en infraestructura y dotación escolar. En efecto, 
la inestabilidad política que desembocaba en perman- 
entes guerras civiles, las continuas crisis económicas 
resultados de factores naturales (plagas de langostas, 
inundaciones, epidemias de viruela, etc.), las fluctua- 
ciones de los precios de los productos colombianos en 
los mercados internacionales y las restricciones del cir- 
culante que afectaban a las casas comerciales costeñas, 
redundaban desfavorablemente en el erario público 
del Estado y por consiguiente en las asignaciones para 
instrucción pública. 


Esto también afectaba a la educación elemental y univer- 
sitaria por lo que la vida institucional educativa era muy 
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precaria, desempeñando un débil papel en la creación 
de una sociedad capaz de producir y reproducir el cono- 
cimiento por vías institucionales y de hacer de éstos un 
mecanismo de movilidad social mediante la formación 
de una élite técnica. En el Estado de Bolívar el propósito 
tendiente a preparar docentes, especialmente después 
de la llegada de Julio Wallner (1872), miembro de la 
misión de pedagogos alemanes, tuvo un éxito relativo. La 
poca inclinación de la juventud a la docencia en parte se 
debió al peso de la herencia española que determinaba 
una propensión por las llamadas profesiones liberales 
(derecho y medicina) y la falta de estímulos de movili- 
dad social para aquella. Mientras que un jurisconsulto y 
un médico tenían asegurada la posibilidad del ascenso 
social mediante una carrera político-administrativa, el 
docente se hallaba frente a su imposibilidad de partici- 
par abiertamente en política y ante la frágil existencia 
de los institutos educativos (tanto en número como en 
funcionamiento), así como el desempeño de múltiples 
áreas del conocimiento por pocas personas, como se 
puede comprobar constantemente en la prensa oficial y 
al leer la aún inédita Compilación de documentos para 
la historia de la Universidad de Cartagena realizada por 
Pastor Restrepo”. 


Además de las dificultades económicas, el peso de la 
tradición, reacia a que los niños asistieran a las escuelas, 
también influyó en esta situación desfavorable, que 
denota la resistencia de los padres de extracción popu- 
lar para que sus niños asistieran a los colegios, lo que 
obligó a crear la policía de escuelas con el fin de sacar a 
los niños de sus casas para llevarlos a los colegios. Otra 
razón era que el padre terminaba perdiendo al hijo para 
las labores que requerían del concurso de la familia, 
aduciendo que una vez acababa los estudios primarios 
no podía continuar los secundarios y mucho menos los 
universitarios por la inexistencia de instituciones y la 
carencia de recursos. Por ello, la referencia principal de 
los visitadores o evaluadores en torno a los padres de 
familia era la irregularidad con que enviaban a sus hijos 
a la escuela, pues los requerían en la vida doméstica, 
para el acarreo de agua y leña y en el trabajo productivo 
durante las cosechas y siembra (Bazant, Milada, 1999). 





19 Esta compilación de documentos para la historia de la Universidad de 
Cartagena realizada por Pastor Restrepo reposa en la Sala de juntas de 
la Rectoría en la Universidad de Cartagena. 


El problema de la inasistencia deriva, en lo estructural, 
de la pobreza de los alumnos; de hecho, los informes. 
tantas veces citados, no reflejan falta de demanda; de 
hecho, constantemente señalan solicitudes para una 
determinada escuela o determinados preceptores. Por 
otra parte, el interés en el aprendizaje de las técnicas (al 
menos las agropecuarias) estaba disminuido porque los 
métodos tradicionales de laboreo de la tierra (agricul- 
tura extensiva) requerían de poca inversión (Bejarano, 
Jesús, 1985). La razón cultural de mayor peso en esta 
resistencia era el predominio de una cultura oral y, por 
tanto, la hegemonía que mantenía el sentido del oido 
sobre los demás, en especial sobre el de la vista, tan 
indispensable para que se desarrolle una cultura susten- 
tada en la grafía y en los instrumentos institucionales 
que ello implica (escuelas, libros, etc.). De ahí que la 
pedagogía del siglo XIX basada en la lectura en voz alta 
y en dispositivos atávicos como la memorización, es una 
buena forma de aceptar el peso de esa tradición. 


Pese a las dificultades económicas y al peso de tradi- 
ciones forjadas por más de trescientos años, el proyecto 
radical en Bolívar pudo establecer un sistema educativo 
coherente con el desarrollo del pensamiento político que 
tuvo presencia en las provincias del Estado. Esta forma 
de visualizar la educación supuso, además, un cambio 
en los métodos de enseñanza, lo que implicó el paso 
de la pedagogía lancasteriana a la pestalozziana. Por 
estas razones, los radicales consideraron necesaria la 
llegada de la misión pedagógica alemana (1872), con 
el fin de establecer Escuelas normales, de acuerdo con 
las modernas teorías. La creación de estas escuelas se 
convirtió, entonces, en uno de los logros relevantes de 
la reforma educativa porque con ellas se pudo formar 
"alumnos-maestros" competentes para la nueva labor 
de mejorar y ampliar la instrucción. 
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Ciudadela Universidad de La Guajira, Riohacha, La Guajira, estudiantes del 
programa de Licenciatura en etnoeducación 


Fotografía cedida por Sandra Martínez Reyes, Licenciada en etnoeducación 
y gestora cultural, 2009 


YoeLis MoNriEL EPIEYUU: UNA NIÑA UNIVERSITARIA 


Yoelis Montiel Epieyuu: una niña universitaria 





Vicenta María Siosi Pino 


na niña wayuu de seis años ha cursado nueve se- 

mestres de la licenciatura en Etnoeducación en la 
Universidad de La Guajira. Desde los dos años y medio 
acompaña a su mamá a las clases en la jornada nocturna. 
Habla perfectamente el wayuunaiki y el español y su 
gran inteligencia no tiene duda. Ahora cuando asiste 
por primera vez a un colegio para infantes no se adapta 
porque sus compañeros “hacen mucho ruido” y no la 
dejan concentrar. 


Yoelis Montiel Epieyu tiene seis años de edad y asiste a 
la Universidad de La Guajira en la jornada nocturna. Su 
lenguaje es fluido en wayuunaiki y español y se mueve 
sin timidez por la ciudadela universitaria. La familia 
de Yoelis es oriunda de Woupuré, una ranchería a dos 
horas en bicicleta de Puerto Estrella, Alta Guajira. Su 
bisabuela, buscando un mejor futuro se trasladó a Are- 
masain, población a veinte kilómetros de Riohacha y se 
trajo a algunos nietos entre ellos a María Epieyu quien 
se matriculó en la jornada nocturna en la Institución 
educativa “Liceo nacional Padilla” de Riohacha para 
validar el bachillerato, allí María conoció a José Domin- 
go Montiel del clan Epieyu y oriundo de Páquima, Alta 
Guajira con quien se casó por el rito wayuu. 


De esa unión nació Yoelis el 15 de octubre de 2002, en 
Aremasain. P ensando en el porvenir José Domingo y 
María levantaron un rancho de barro y yotojoro en la 
invasión denominada “Al final del río”, al lado derecho 
de la vía a Maicao, en las afueras de Riohacha. 


María se matriculó en la Universidad de La Guajira, en el 
programa de Etnoeducación, para asistir por las noches 
y José Domingo cuidaría a Yoelis, pero a él le salió un 





empleo de maestro en Tawaira, Alta Guajira y no podía 
perder la oportunidad. 


Era el año 2005 y Yoelis tenía dos años y medio. Sin 
tener con quien dejarla, María decidió llevarla a su 
primer día de clases, advirtiéndole, lógicamente, como 
debía comportarse. Yoelis guardó absoluto silencio y 
no se movió de su silla, así que María siguió llevándola 
todos los días y así ya van nueve semestres. 


Una noche a principio del 2008, encontré a la niña fuera 
del salón y entablé una conversación con ella. 


- ¿Dónde estudias?, le pregunté. 
Yo no estudio, mi mamá me está enseñando. 


- Puedes decir que estudias en la Universidad de La 
Guajira, le dije 
No, porque yo no estudio aquí. Me quedo callada 
cuando le dan clases a mi mamá. Esto es para adultos 
y yo tengo cinco años. 


- Te gusta estar aqui? 
A veces me aburro. A veces me duermo en la silla. 


- ¿Qué te agrada de la U? 
Las cosas que no he probado, como la manzana, 
segurísimo, quiero saber como tiene el sabor. 


- Qué no te agrada de la U? 
Los baños sucios, los estudiantes son unos cochinos. 


- Quéesel CIGE? 
Donde uno presta libros para leer. No me gustan los 
adornos del CIGE...aunque no parecen adornos. 


- ¿Tu mamá es buena o mala estudiante? 
Es buena 


Escritora wayuu, autora de “La señora iguana”, ganador del Concurso nacional de cuentos de Comfamiliar-Atlántico (1999); de “El dulce corazón de los 
piel cobriza” (1998), mención de honor en el Premio Enka de literatura y de “Los embarradores en el carnaval de Riohacha” (1995), prermio-beca de 


Colcultura, entre otras creaciones, apshana@hotmail.com 
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PINCELADAS REGIONALES 


- &Y cómo lo sabes? 
Porque yo le pregunto y ella me dice que es buena. 
¿Y tú por qué me preguntas eso? 


- ¿A qué profesores conoces? 
A Elkin Ortega, a Armando García que es flaquito y 
maneja moto, a Segrit Ospino, a Alcibiades López 


- ¿Por qué conoces a Elkin Ortega? 
Mi mamá repitió el semestre con él, 


- ¿Te acuerdas de mi nombre? 
No. ¿Qué le dabas a mi mamá?, no te de pena, dime 
(estalló en carcajadas), no te cause risa. 


- — ¿Por qué recuerdas a Segrit Ospino? 
Le daba clases a mi mamá y le sigue dando. Déjame 
ir donde mi mamá (María estaba en un salón frente 
a nosotras) 


- No porque la interrumpes. ¿Sabes lo que es inte- 
rrumpir? 
Es cuando estoy aquí y alguien llega. Eso lo sé hace 
tiempo ¿Qué más quieres preguntar? 


- ¿Con quién vives? 
Solita con mi mamá. A veces lloro por mi papá, pero 
el me dijo que no llorara. No tengo hermanitos, tengo 
vecinos. 


- ¿Tu mamá trabaja? 
No, ahora solo es estudiante, tu también estudiaste 
y ahora le das clases a los alumnos. 


- Situ mamá no trabaja de qué viven? 
Somos pobres y si mi papá no trabajara fuéramos 
mucho más pobre. El es profesor en la Alta. 





Fe de erratas 


En Entretextos No. 4 de 2009 por un error involuntario se cometieron las siguientes erratas: 


En la página 15, Sección Etnoeducación: la fotografía no es de un indigena Kogui, es de un docente del internado 
indígena de Nazareth, Alta Guajira y Kogui, Sierra Nevada de Santa Marta. 


En la página 72, en la nota 2 debe leerse: Docente Asistente de la Facultad de Ciencias Básicas Exactas y Na- 
turales de la Universidad de Cartagena, Químico Farmacéutico de la Universidad de Cartagena, Especialista en 
Ciencias y Tecnología de los alimentos de la Universidad del Magdalena-UIS. Magister en Educación, SUE-Caribe. 
Universidad de Cartagena. El artículo hizo parte de su tesis de grado, fue elaborada por éste exclusivamente. 





Mientras hablábamos se escucharon en un aula las 
risas y palmas de un grupo de jóvenes del programa 
de Pedagogía Infantil y Yoelis comentó: 


- A esos no les dan clases. Los veo jugando, haciendo 
bombas, dibujando. 


- Esa carrera es así - le expliqué. 
De pronto tomó una hoja de papel e inició un dibujo. 
- &Qué pintas?, le pregunté 
No estoy pintando. Estoy dibujando con un plumero. 
Pintura no tengo. 


Como yo escribía las respuestas que me daba sin 
mirarla casi, me reconvino. 


- Escüchame bien, el teléfono de mi mamá suena como 
si no fuera celular sino de mesa. Así tiene el timbre. 
Escúchame bien, la decana me regalo un termo. 


- ¿Conoces a la decana? 
Parece que hay dos Nancy aquí. 


El 19 de Enero de 2009 Yoelis fue por primera vez a un 
colegio para niños que se llama “Educamos por la paz” 
del barrio 7 de agosto de Riohacha. La matricularon en 
primer grado pues ya sabe leer, escribir, sumar y restar. 


En las tardes duerme para poder resistir la jornada 
nocturna de la universidad. Sabe que no puede pasar 
cerca de las albercas subterráneas de la universidad (per- 
manecen abiertas) y debe hacer sus tareas en silencio 
mientras su mamá recibe las clases. 


José Domingo, está preocupado porque Yoelis se queja, 
diciendo de su nuevo colegio: “Los niños no me dejan 
concentrar. Hacen mucho ruido y me dan dolor de 
cabeza”. 
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Orientaciones para la publicación 


[; American psychological association o Asociación 
psicológica americana -APA- reglamenta los requisitos 
para la publicación de ensayos en revistas indexadas y de 
circulación internacional. Este reglamento ha sido acogido 
y recomendado por Colciencias, por tanto, para que una 
publicación académica sea reconocida por la comunidad 
nacional e internacional de investigadores, debe acogerse a 
esta formalidad. 


Entretextos es una revista universitaria que, desde luego, 
acoge la normatividad internacional establecida para la 
publicación de trabajos académicos. 


La aceptación de los trabajos para su publicación depende de 
las evaluaciones practicadas por especialistas en la materia. 
Para la publicación de un trabajo, éste deberá ser enviado en 
medio magnético, a la Dirección del Centro de investigaciones 
de la Universidad de La Guajira, kilómetro 5 vía a Maicao, 
Riohacha, La Guajira, Colombia, teléfono 7285306 y telefax 
7285306. 


El ensayo debe contener básicamente los siguientes elementos: 


1. Formato 


El documento -ensayo- debe venir en tamaño carta (21,59 
cm, 27,94 cm), escrito (incluyendo las tablas) en font Times 
New Roman de 12 puntos, a doble espacio, alineado. La hoja 
debe contar con 2.5 cm de ancho en sus cuatro márgenes. Las 
páginas deben ir numeradas y llevar el nombre del autor en 
la esquina superior derecha. Los documentos deben limitar su 
extensión a, máximo, 20 páginas, excluyendo tablas y figuras. 


2. Primera y segunda página 


En la primera página se consignará el título del estudio, 
nombre y apellidos de los autores acompañados de sus títulos 
académicos más importantes, nombre del departamento / s y 
la institución / es a los que se debe atribuir el trabajo, número 
de teléfono y correo electrónico. 


En la segunda página se incluirá el título del trabajo en español 
y en inglés, un resumen en castellano y en inglés (con una 
extensión no superior a las 250 palabras) y a continuación 





cuatro palabras o frases cortas clave en castellano e inglés que 
ayuden a los indicadores a clasificar el artículo. 


En el Resumen se indicarán los propósitos del estudio o inves- 
tigación, los procedimientos básicos que se han seguido; los 
resultados más importantes (datos específicos y, de ser posible, 
su significación estadística) y las Conclusiones. 


3. Organización general 


El texto de los artículos de observación y experimentación se 
debe dividir en secciones que llevan estos encabezamientos: 
Introducción, Métodos, Resultados y Discusión: 


a) Introducción. Aquí se expresa el propósito del artículo. 
Resuma el fundamento lógico del estudio u observación. 
Mencione las referencias estrictamente pertinentes, sin 
hacer una revisión extensa del tema. No incluya datos ni 
conclusiones del trabajo que está dando a conocer. 


b) Métodos. Aquí se describe claramente la forma de 
selección de los sujetos observados o que participaron 
en los experimentos. Identifique los métodos, equipos y 
procedimientos, con detalles suficientes para que otros 
investigadores puedan reproducir los resultados. Propor- 
cione referencias de los métodos acreditados, incluyén- 
dole lo de índole estadística. Identifique exactamente 
los reactivos o productos químicos utilizados. Limite el 
nümero de cuadros y figuras al mínimo necesarios para 
explicar el tema central del artículo. Defina los términos 
y las abreviaturas. 


c) Resultados. Aquí se presentan los resultados siguiendo una 
secuencia lógica mediante texto, tablas y figuras. No repita 
en el texto los datos de los cuadros o las ilustraciones; 
destaque o resuma sólo las observaciones importantes. 
Describa lo que ha obtenido sin incluir citas bibliográficas. 


d) Discusión. Haga hincapié en los aspectos nuevos e 
importantes del estudio y en las conclusiones que se 
derivan de ellos. No repita con pormenores los datos 
u otra información ya presentados en las secciones de 
introducción y resultados. Proponga nuevas hipótesis 
cuando haya justificación para ello pero identificándolas 
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claramente como tales. Cuando sea apropiado, puede 
incluir recomendaciones. 


4. Referencias bibliográficas 


Las referencias bibliográficas se insertarán en el texto (nunca 
al pie de página) e irán en minúscula (salvo la primera letra). 
Estas referencias aparecerán alfabéticamente ordenadas luego 
en Referencias bibliográficas. Las citas se ajustarán a las nor- 
mas de publicación de trabajos de la American psychological 
asociation (APA). 


A continuación se indican las normas generales para elaborar 
los tres tipos básicos de referencias y las referencias a material 
consultado en Internet: 


a) Libros. Autor (apellido-sólo la primera letra en mayúscula- 
coma, inicial de nombre y punto, en caso de varios autores, 
se separan coma y antes del último con una y), año (entre 
paréntesis) y punto, título completo (en letra cursiva) y 
punto; ciudad y dos puntos, editorial. 


Ejemplo: Tyrer, P (1989). Classification of neurosis. Lon- 
don: Wiley. 


b) Capítulos de libros colectivos o actas: Autores y año (en 
la forma indicada anteriormente); título del capítulo; En; 
nombre de los autores del libro (inicial, punto, apellido), 
(Eds.) o (Dirs) o (Comps.); título del libro en cursiva, 
páginas que ocupa el capítulo, entre paréntesis, punto, 
ciudad, dos puntos, editorial. 


Ejemplo: Singer, M. (1994). Discourse inference processes. 
En M. Gernsbacher (Ed.), Handbook of psycholinguistics 
(pp. 459-516). New York: Academic press. 


c) Artículos de revista: Autores y año (como en todos los 
casos): título del artículo, punto; nombre de la revista 
completo y en cursiva, coma; volumen en cursiva; número 
entre paréntesis y pegado al volumen (no hay blanco entre 
volumen y número); coma, página inicial guión, página 
final, punto. 

Ejemplo: Gutiérrez Clavo, M. y Eysenck, M. W. (1995). 


Sesgo interpretativo en la ansiedad de evaluación. Ansie- 
dad y estrés, 1 (1), 5-20. 
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d) Material consultado en Internet: los autores de los do- 
cumentos de Internet pueden ser identificados de dos 
maneras: a partir de las direcciones electrónicas y a partir 
de los llamados alias / títulos. 


Dirección electrónica como autor: Ante todo deben revisarse 
los vínculos que puedan conducir a la identificación del autor 
del documento. Si la página web sólo presenta un vínculo 
hacia una dirección electrónica y no hay otra información que 
sugiera la identificación del autor, esta dirección electrónica 
puede usarse para llenar la posición del autor. Cuando se citen 
las referencias que contienen direcciones electrónicas en el 
lugar de los autores, se debe escribir la dirección completa 
como si fuera el apellido. 


Alias / Títulos como autor: También aquí, ante que nada todos 
los potenciales vínculos que conduzcan a la identificación del 
nombre real del autor deben ser explorados antes de usar un 
alias como autor. Si un autor es conocido ampliamente por 
su título y además se conoce su nombre real, éste puede ser 
incluido entre corchetes inmediatamente después del nombre 
real, en la posición del autor. La primera letra de un alias debe 
ser puesta en mayúscula. Sin embargo, algunos alias usan 
estructuras léxicas no convencionales para identificarse (ej. 
ENiGma, mrEd), en cuyo caso esta estructura debe conser- 
varse para asegurar la identificación (así, la primera letra se 
mantendría como el original). Si se identifica un alias como 
autor, debido a que el nombre real no se ha podido determinar 
y además se conoce la dirección electrónica, ésta se incluye 
entre corchetes después del alias. 


5. Citas textuales, tablas y figuras 


Toda cita textual debe ir entre comillas y con indicación del 
apellido del autor (es) del texto, año de publicación y página 
(s) de donde se ha extraído, todo ello entre paréntesis. 


Las tablas y figuras no se incluirán en el texto sino en hojas 
separadas que permitan una buena reproducción. Los títulos 
y las leyendas de figuras y tablas deben ir correlativamente 
numeradas. En el texto se debe marcar el lugar o lugares 
donde han de insertarse. 


Evaluación de artículo 





Título: 





Referencia: 








Fecha de recepción: Fecha de devolución: 

















El manuscrito corresponde a: 


. a) Un artículo nuevo .. b) Un artículo evaluado previamente 


El artículo es 

___ a) Un artículo de investigación científica y tecnológica 
___ b) Un artículo de reflexión 

.. C) Un artículo de revisión 

_ d) Otro: 


Detalles: por favor evalúe de uno a cinco, siendo cinco el mejor puntaje. Puede agregar sus comentarios 
y sugerencias inmediatamente después de la calificación. 


El título del artículo es representativo del contenido (1 ...5) 


Es adecuado el resumen (1 ...5) — — 


El autor específica claramente el aporte de su trabajo en el área tratada (1... 5) — — 
Las palabras claves son satisfactorias (1... 5) — — 

El documento presenta objetivos claros y precisos (1... 5) — — 

Las conclusiones responden a los objetivos planteados (1 ...5) — — 

Es presentado un estado del arte del área estudiada (1 ..5) — — 


En el texto se dominan y tratan los conceptos y sus relaciones con el debido cuidado y claridad, apropiados 
para el área de estudio (1 ... 5) 


El contenido del artículo es presentado con rigor conceptual y libre de prejuicios (1.5) — — 


Son adecuados el tipo, número y presentación de tablas y figuras (1..5) — — 
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Las referencias son 


Completas (1...5) — — Adecuadas (1...5) — — Vigentes (1..5) 


Es adecuada la extensión del documento (1 ..5) — — 
Lingúísticamente el documento es correcto en: 
Ortografía (1 .. 5) Redacción (1 .. 5) 


Coherencia (1..5) — — Cohesión conceptual (1 ..5) — — 





¿Es un artículo de los tipos publicados en Entretextos? Si____No__ 

¿Los resultados presentan un aporte al conocimiento de su área? (1... 5) — — 
¿Los resultados mostrados tienen vigencia? (1... 5) — — 

Calificación general del manuscrito: 


_ Excelente .. Muy bueno . . Bueno . Regular _ Malo 


La revisión que requiere el manuscrito es: 


.. Ninguna . ligera _ Moderada .. Mayor 











Recomendaciones generales del árbitro 


E] artículo debe publicarse como ha sido enviado. Fl manuscrito puede mejorarse como se sugiere y no 
es necesario que se revise nuevamente. 


El artículo puede publicarse sólo si se atienden antes de su publicación los cambios (menores) que se 
indican o sugieren. 


El artículo contiene material valioso y puede publicarse solamente si se atienden los cambios y sugerencias 
que se indican. Se requiere evaluar nuevamente la versión modificada del manuscrito. 


El artículo no debe publicarse en Entretextos por las razones que se indican en esta revisión. 








Comentarios y sugerencias 











ENTRETEXTOS, NOVIEMBRE DE. 2009, No. 5 








PIDIO DAP DS NON 


UNIVERSIDAD 
DE LA GUAJIRA 
SHIKII EKIRAJIA 


PULEE WAJIIRA 





Ciudadela universitaria 
Km. 5 vía a Maicao 
Telf.: (0957) 283887 - 285302 - 285296 
entretextosuniguajira@hotmail.com 
Riohacha La Guajira 
Colombia 





